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1 Einleitung und Aufbau 
Maschinelle Übersetzung ist mittlerweile nicht mehr aus dem Berufsalltag eines pro-
fessionellen Übersetzers1 wegzudenken und schon längst kein neues Phänomen mehr 
(vgl. Rico und Torrejón 2012: 167, 176; Witczak 2016: 35). Ihre Anwendung lässt sich 
darauf zurückführen, dass das zu übersetzende Textvolumen aufgrund der fortschrei-
tenden Digitalisierung und Globalisierung des 21. Jahrhunderts weiterhin rapide an-
steigt (vgl. Doherty 2016: 949; Mellinger 2017: 280). Um diese Menge an Dokumen-
ten unter Zeitdruck bewältigen zu können, wird mitunter auf die maschinelle Überset-
zung als unterstützende Maßnahme zurückgegriffen (vgl. O’Brien 2002: 100). Sie 
führe nachweislich zu einer Produktivitätssteigerung (vgl. Witczak 2016: 37). Jedoch 
arbeitet eine Maschine bekanntlich nicht fehlerfrei und kann somit keinen qualitativ 
einwandfreien Zieltext produzieren (vgl. Witczak 2016: 36). Deshalb ist eine nachträg-
liche Überprüfung und manuelle Nachbearbeitung des maschinell vorübersetzten Tex-
tes durch Menschenhand, sprich von einem Humanübersetzer, erforderlich. Dieser 
Vorgang des menschlichen Eingreifens in den Prozess ist in Fachkreisen allgemein 
unter dem Begriff Post-Editing bekannt (vgl. Garcia 2011; ISO 2015 etc.). 
Unter der Prämisse, dass maschinelle Übersetzung und Post-Editing bereits als 
feste Bestandteile im Berufsalltag eines Übersetzers gelten, stellt sich die Frage, wie 
es sich in der Ausbildung der angehenden Übersetzer verhält. Inwiefern werden sie 
während ihres Studiums auf diese berufliche Tätigkeit vorbereitet? Welche für das 
Post-Editing notwendigen Kompetenzen erlernen Studenten der Translationsstudien-
gänge an den Universitäten und Hochschulen? Wie setzen diese Institutionen die The-
orie von maschineller Übersetzung und Post-Editing in der Praxis um? Wie ist die per-
sönliche Einstellung dazu und welche Zukunftspläne existieren? 
Verschiedene Wissenschaftler stellen bereits in mehreren Forschungsarbeiten zum 
Thema fest, dass Post-Editing ein Bestandteil der Curricula von Translationsstudien-
gängen werden muss, um die Studenten ausreichend auf ihr zukünftiges Berufsleben 
als Übersetzer und zugleich Post-Editoren vorzubereiten (Koponen 2015; Mellinger 
2017; O’Brien 2002, 2014; Witczak 2016 etc.). 
So existieren bereits einige Fallstudien, in denen die Einführung von Post-Editing 
in Kursen getestet und beschrieben wird. Forscherinnen wie Koponen (2015) oder 
  
1Aus Gründen der besseren Lesbarkeit wird in dieser Arbeit auf die gleichzeitige Verwendung männ-
licher und weiblicher Formen verzichtet. Es sei jedoch ausdrücklich darauf hingewiesen, dass Frauen 
bei der Verwendung der männlichen Form mit eingeschlossen sind. 
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Witczak (2016) berichten über ihre Erfahrungen, geben Hinweise, was in Zukunft ver-
bessert werden könnte, und allgemeine Empfehlungen für das Training von Post-Edi-
ting im Studium in Finnland bzw. Polen (Koponen 2015; Witczak 2016). 
Die vorliegende Arbeit hat das Ziel, an diese Forschung anzuknüpfen und sie für 
die DACH-Region (vgl. Kapitel 3.3) zu ergänzen. Die forschungsleitende Frage lautet 
hierbei: Inwieweit ist Post-Editing bereits ein Bestandteil der Translationsstudien-
gänge an Hochschuleinrichtungen in der DACH-Region? Das Thema ist an der 
Schnittstelle von Theorie und Praxis angesiedelt, da mithilfe der wissenschaftlichen 
Aufarbeitung nicht nur ein wichtiger Beitrag zur aktuellen Forschung, sondern auch 
relevante Ableitungen für die Praxis geleistet werden sollen. 
Diese empirische Untersuchung dient Universitäten und Hochschulen im Wesent-
lichen dazu, ihren eigenen Status gegenüber anderen Institutionen zu reflektieren. Das 
Ergebnis kann ein Bewusstsein dafür schaffen, ob die Integration von Post-Editing im 
Lehrplan sinnvoll erscheint. Außerdem können auf Grundlage der Theorie und der Be-
fragung Denkanstöße bzw. Verbesserungsvorschläge zur Implementierung eines Kur-
ses oder Moduls geliefert werden. Mithilfe dieser Arbeit soll der Versuch unternom-
men werden, eine ganzheitliche Bestandsaufnahme über die Hochschullandschaft in 
der DACH-Region hinsichtlich dieses didaktischen Aspekts zu erlangen und somit ei-
nen Einblick in die aktuelle Praxis der Translationsstudenten zu gewähren. 
Die vorliegende Arbeit gliedert sich in zwei inhaltliche Blöcke: einen ersten, theore-
tischen und einen zweiten, praktischen Part. Im Theorieteil erfolgt zunächst eine An-
näherung an das Konzept Post-Editing mit spezifischem Fokus auf die Post-Edi-
ting-Ausbildung. Abschließend wird der gegenwärtige Forschungsstand zusammenge-
fasst und die Forschungsrelevanz daraus begründet. 
Das Erarbeiten eines theoretischen Fundaments beleuchtet das Thema der Arbeit 
nicht nur mit aktuellen Forschungsergebnissen, sondern legitimiert auch die Relevanz 
der Untersuchung. Es bildet außerdem die Grundlage für die Erstellung eines Frage-
bogens für die empirische Untersuchung im praktischen Teil der Arbeit. Die gesamte 
methodische Vorgehensweise, welche das Fundament für die nachfolgende Analyse 
bildet, wird in Kapitel 3 ausführlich dargestellt. 
Der empirische Teil dieser Arbeit stützt sich auf die Online-Umfrage, die unter aus-
gewählten Bildungseinrichtungen innerhalb der DACH-Region durchgeführt wird. In 
der Analyse werden die Daten und Erkenntnisse, die aus der Online-Befragung 
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gewonnen werden konnten, vorgestellt. In der Diskussion werden die aus der Analyse 
erzielten Ergebnisse debattiert und Ableitungen für Theorie und Praxis von Post-Edi-
ting vorgenommen. Abschließend wird das empirische Vorgehen der Arbeit kritisch 
reflektiert, bevor die gewonnenen Erkenntnisse zusammengefasst und der weitere For-
schungsbedarf aufgezeigt werden.  
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2 Theoretische Grundlagen 
Im theoretischen Teil der Arbeit wird zunächst der Begriff Post-Editing geklärt und 
anschließend werden seine Grundformen unterschieden. Der Fokus liegt auf dem vor-
letzten theoretischen Unterkapitel (2.3), das sich der Post-Editing-Ausbildung bzw. der 
Didaktik von Post-Editing im Studium widmet. Abschließend wird der aktuelle For-
schungsstand zusammengefasst und daraus die Forschungsfrage abgeleitet. 
2.1 Definitionen von Post-Editing 
Ebenso wie Post-Editing (PE) verschiedene Schreibweisen und Bezeichnungen (z. B. 
Postediting, Post-editing, Postedition, Posteditieren etc.) kennt – die alle mehr oder 
weniger das gleiche meinen – existieren auch diverse Definitionsversuche für das ge-
nannte Konzept. Nachfolgend werden einige davon mit ihrem jeweiligen Grundgedan-
ken vorgestellt: 
Die internationale Norm für Übersetzungsdienstleistungen ISO 17100:2015 defi-
niert den PE-Prozess so: „edit and correct machine translation output“ (ISO 2015: 
o. S.). Diese Definition beschränkt sich auf die bloße Bearbeitung und Korrektur von 
maschineller Übersetzung (MÜ), genauso wie die nachfolgende Erklärung von Gar-
cia (2011): „Post-editing involves making corrections and amendments to machine ge-
nerated translations“ (Garcia 2011: 218). 
Eine weitere, bekannte Erläuterung besagt: „Post-editing means checking, 
proof-reading and revising translations carried out by any kind of automatic translation 
engine“ (Gouadec 2007: 26). Gouadec (2007) vergleicht PE mit Korrekturlesen und 
der Revision von Übersetzungen. 
Der Bericht der Translation Automation User Society (TAUS) zum Thema PE in 
der Praxis von 2010 definiert PE als „[…] process of improving a machine-generated 
translation with a minimum of manual labor“ (TAUS 2010: 7). Hier wird der Aspekt 
berücksichtigt, dass der manuelle Arbeitsaufwand des Menschen, der die MÜ ver-
bessert, möglichst gering ausfallen sollte. Gleichzeitig enthält dieser Bericht von 
TAUS (2010) ein Zitat aus einem Entwurf des Europäischen Komitees für Normung 
mit dem folgenden Wortlaut: 
„Postediting: examination and correction of the text resulting from an automatic 
or semi-automatic machine system (machine translation, translation memory) to 
ensure it complies with the natural laws of grammar, punctuation, spelling and 
meaning, etc.“ (Technical Committee CEN 2004: 5). 
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Diese Darlegung wird etwas konkreter bezüglich der zu ergreifenden Korrekturmaß-
nahmen beim PE. Später wird im selben TAUS-Bericht (2010) noch die folgende Aus-
sage über PE getroffen: „Postediting is best understood as an integral part of the auto-
mated translation/localization process, rather than a separate stage of editing/revis-
ing/quality assurance“ (TAUS 2010: 6). PE wird demnach vielmehr als ein Glied in 
einer Prozesskette als ein eigenständiger Prozess verstanden. Nur ein Jahr später ver-
öffentlicht TAUS (2011) eine überarbeitete Version der PE-Definition: „the correction 
of machine-generated translation output to ensure it meets a level of quality negotiated 
in advance between client and post-editor“ (TAUS/CNGL 2011 zitiert nach Rico und 
Torrejón 2012: 168). In der revidierten Fassung wird die Qualitätsstufe des Zieltextes, 
welche zwischen Auftraggeber und -nehmer zu verhandeln ist, impliziert. 
Allen (2001) fügt hinzu, dass MÜ aus einer Ausgangsprache in mehrere Zielspra-
chen vollzogen werden kann und erklärt das Konzept so: 
„Post-editing (PE) is a task that is primarily associated with Machine Transla-
tion (MT) whereby a post-editor edits, modifies and/or corrects pre-translated 
text that has been processed by a MT system from a source language into one 
or more target languages“ (Allen 2001: 41). 
In ihrem Beitrag über die PE-Norm DIN EN ISO 18587 beschreibt Wallberg (2017) 
den PE-Prozess als Überprüfung der MÜ auf Richtigkeit und Verständlichkeit, der 
Text wird dahingehend bearbeitet und Fehler werden behoben (vgl. Wallberg 2017: 
162). Der Arbeitsumfang hängt dabei von der Qualität des Ausgangstextes, der MÜ 
und den Anforderungen an den Zieltext ab (vgl. ebd.). Wie auch TAUS (2010) nimmt 
sie Bezug auf das mögliche Arbeitsausmaß. 
Eine der frühesten Aussagen zum PE besagt: „[…] post-editing entails correction 
of a pre-translated text rather than translation ‘from scratch’“ (Wagner 1985: 1). Diese 
Erklärung ist in Fachkreisen oft rezitiert worden, sie hebt den Unterschied zur Neu-
übersetzung durch einen Menschen hervor. 
„[PE] involves correcting the translation output generated by the machine trans-
lation system, a task performed by the human editor or translator in order to bring 
the text to a certain pre-determined standard in terms of language style and ap-
propriate use“ (Quah 2006: 11). 
Diese Definition stellt wie kaum eine andere fest, dass PE von Übersetzern durchge-
führt werden sollte. Zudem erwähnt sie die vereinbarten Qualitätsstandards und 
mögliche Anforderungen an den Zieltext. 
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„[Adjusting] the machine output so that it reflects as accurately as possible the 
meaning of the original text, [with an emphasis on] adjusting relatively predictable 
difficulties“ (Vasconcellos 1987: 411). Diese Definition besagt, dass PE möglichst ak-
kurat ausgeführt werden sollte und dass die Schwierigkeiten vorhersehbar sind. 
 „MT can be successfully utilised to aid human translators in a process called 
post-editing […]. This process combines both the automated element (raw MT output) 
and the active human translator, who is the decision making agent“ (Witczak 2016: 36). 
Diese Deutung zeigt die Verbindung zwischen dem Menschen und der Maschine auf, 
wobei die entscheidende Rolle des Menschen im Prozess hervorgehoben wird. 
All diese Definitionen stimmen in ihrer Kernaussage überein: Unter PE ist im wei-
testen Sinne die Korrektur von maschinell vorübersetzten Texten zu verstehen. 
Die irische Wissenschaftlerin Sharon O’Brien von der Dublin City University gilt 
als Pionierin im Forschungsbereich PE und wird bedeutsam für den weiteren Verlauf 
dieser Arbeit sein. Sie definiert PE wie folgt: 
„Post-editing is the correction of raw machine translated output by a human 
translator according to specific guidelines and quality criteria“ (O’Brien 2011: 
197). 
Ihre Definition betont, dass PE von Übersetzern durchgeführt werden sollte und dass 
dafür Richtlinien und Qualitätskriterien erforderlich sind. Die anderen Definitionen 
beschränken sich meist nur auf die Korrektur der MÜ, ohne die dafür notwendigen 
Qualifikationen zu berücksichtigen. O’Briens (2011) präzise Definition dient aufgrund 
ihrer hohen Aussagekraft als Ausgangspunkt und Arbeitsdefinition für den weiteren 
Verlauf dieser Arbeit. 
2.2 Formen von Post-Editing 
In der gängigen Praxis ist meist von zwei PE-Formen die Rede. So unterteilt TAUS 
(2010, 2016) PE in zwei Stufen, die abhängig von der geforderten Qualität des Ziel-
textes sind: Light und Full PE (vgl. Hu und Cadwell 2016: 347). Diese zweiteilige 
Differenzierung ist in der Fachwelt die bekannteste (vgl. ebd.). 
Während Light PE für eine ausreichend gute („good enough“) bzw. zweckmäßige 
(„fit for purpose“) Qualität des Zieltextes sorgt, soll Full PE zu einer publizierbaren 
Qualität, vergleichbar mit der einer Humanübersetzung, führen (vgl. TAUS 2016: 16). 
Beide PE-Formen sind trotz ihres Unterschieds in der finalen Qualität für die Bearbei-
tung der vorübersetzten Texte auf die menschliche Interaktion mit der Maschine ange-
wiesen (vgl. Yamada 2014: 50). 
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TAUS definiert Light PE so: „[…] performing as few modifications as possible on 
the text to make it an accurate reflection of the source text content“ (TAUS 2010: 8). 
Der Fokus liegt darauf, den Inhalt in akzeptabler Weise verständlich zu machen, stilis-
tische Feinheiten werden dabei ignoriert (vgl. ebd.). Der Zieltext darf den Eindruck 
erwecken, er sei von einer Maschine erzeugt worden, da die Syntax und Grammatik 
nicht immer einwandfrei sind, die Botschaft sollte aber unbedingt stimmen (vgl. TAUS 
2016: 17). 
Richtlinien für Light PE (vgl. ebd.): 
a) korrekte Semantik der Übersetzung 
b) keine Information versehentlich hinzugefügt oder weggelassen 
c) unangemessene oder kulturell inakzeptable Inhalte bearbeiten 
d) möglichst viel des rohen MÜ-Outputs verwenden 
e) allgemeine Rechtschreibregeln beachten 
f) nicht notwendig: Korrekturen rein stilistischer Natur 
g) nicht notwendig: Umformulieren von Sätzen für einen besseren Lesefluss 
Laut Seewald-Heeg (2017) dient Light PE der Informationserschließung von übersetz-
ten Texten, die leichter lesbar gemacht werden, indem „inhaltsentstellende bzw. ver-
ständniserschwerende Fehler“ (Seewald-Heeg 2017: 170) behoben werden.  
Für Hansen-Schirra, Schaeffer und Nitzke (2017) ist Light PE die „grobe Nachbes-
serung von MÜ“ (Hansen-Schirra, Schaeffer und Nitzke 2017: 177 f.). Stilistische und 
syntaktische Ungereimtheiten sind weniger problematisch, da der Schwerpunkt auf 
dem Inhalt liegt (vgl. ebd.). Ebenso wenig sind eine inkonsistente Terminologiever-
wendung und Formatierungsfehler dramatisch (vgl. ebd.). Meist ist der Zieltext nicht 
zur Publikation, sondern zur Informationsgewinnung geeignet (vgl. ebd.). Light PE 
wird vorzugsweise beim Gisting (Erfassen der Kernaussage) angewendet (vgl. TAUS 
2010: 8). Es handelt sich hierbei typischerweise um kurze, eilende Texte wie E-Mails 
oder Ergebnisse aus einer Wissensdatenbank, die für den sofortigen Online-Konsum 
gedacht sind (vgl. ebd.). 
Damit das Ergebnis von Full PE der Qualität einer Humanübersetzung entspricht, 
muss der Text ebenso verständlich und präzise, zudem jedoch stilistisch hochwertig 
sein (vgl. TAUS 2016: 18). Eine systematische Herangehensweise ist erforderlich, 
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denn es sollten alle Standardrevisionsmaßnahmen ergriffen werden, um das stilistische 
Niveau der Zielsprache zu erreichen (vgl. TAUS 2010: 8). 
Richtlinien für Full PE (vgl. TAUS 2016: 18): 
a) korrekte Grammatik, Syntax, Semantik der Übersetzung 
b) korrekte Terminologieverwendung 
c) keine Information versehentlich hinzugefügt oder weggelassen 
d) unangemessene oder kulturell inakzeptable Inhalte bearbeiten 
e) möglichst viel des rohen MÜ-Outputs verwenden 
f) Regeln zur Rechtschreibung, Interpunktion und Silbentrennung gelten 
g) korrektes Format übernehmen 
In der PE-Norm DIN ISO 18587:2017 wird Full PE als Standard festgelegt (vgl. Wall-
berg 2017: 161). Auch bei dieser Form sollte möglichst viel MÜ-Output übernommen 
werden (vgl. ebd.). Hier wird genauso wenig eine stilistische Perfektion erwartet, so-
lange der Lesefluss nicht beeinträchtigt ist (vgl. Hansen-Schirra et al. 2017: 178). 
Übersetzer, die Full PE ausführen, beklagen sich oft darüber, dass dies aufwendiger 
sei als eine Neuübersetzung anzufertigen (vgl. TAUS 2010: 8). Der Mehrwert von Full 
PE bestehe darin, dass die beim PE vorgenommenen Verbesserungen idealerweise als 
„linguistische Upgrades“ direkt in das System zurückgeführt werden und dieses 
dadurch stetig verbessern können (vgl. ebd.). In der Praxis kommt hauptsächlich Full 
PE zur Anwendung, während Light PE die Ausnahme bleibt: 
„At the end of the day, apart from a few special applications of gisting or near 
real-time delivery, the large majority of MT output in production settings needs 
to be postedited to the same quality level as that found in a standard human trans-
lation environment” (TAUS 2010: 9). 
Die Ursache dafür liegt in der Schwierigkeit, detaillierte und universell gültige Richt-
linien für PE zu erstellen, ohne die Übersetzer bei dem Vorgang kognitiv zu überlasten 
(vgl. ebd.). Es bleibt zu klären, auf welche Weise der Prozess optimiert und auf ein-
heitliche Maßnahmen festgelegt werden kann (vgl. ebd.). 
Da es in der Wissenschaft und Praxis einen allgemeinen Konsens über diese zwei 
Formen von PE zu geben scheint (vgl. TAUS 2010: 8), wird diese zweistufige Unter-
teilung für den weiteren Verlauf der Arbeit operationalisiert. 
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2.3 Ausbildung im Bereich Post-Editing 
Auf diesem Kapitel liegt der Schwerpunkt der theoretischen Einführung. Zunächst 
wird anhand der Vorbetrachtungen geklärt, welche Gründe für die Lehre von PE spre-
chen, wer deren Zielgruppe sein sollte, wodurch sich die Prozesse PE und Übersetzen 
unterscheiden, welche Hindernisse daraus für die PE-Ausbildung resultieren könnten 
und welche Vorkenntnisse erforderlich sind. Anschließend werden PE-Kompetenzen 
und deren Spezifizierung diskutiert. Darauf folgt die Beschreibung eines Kursentwur-
fes für PE nach O’Brien (2002), woran sich die Erfahrungen aus der Praxis von Kopo-
nen (2015) aus Finnland und Witczak (2016) aus Polen anschließen. 
2.3.1 Vorbemerkungen 
Zuerst sollte die Frage beantwortet werden, welche Gründe für das Unterrichten von 
PE im Studium sprechen. O’Brien (2002) gibt hierauf vier konkrete Antworten: 
Erstens kann der PE-Unterricht als Reaktion auf den steigenden Bedarf an 
Übersetzungen und die geforderten schnelleren Produktionszeiten verstanden werden 
(vgl. O’Brien 2002: 100). Zudem unterscheiden sich die für das PE erforderlichen 
Fähigkeiten teilweise von Übersetzungsfertigkeiten (vgl. ebd.), worauf im nächsten 
Unterkapitel detaillierter eingegangen wird. Drittens sind Absolventen, die einen 
sicheren Umgang mit PE beherrschen, in der Lage, produktiv in einer MÜ-Umgebung 
zu arbeiten. Zu guter Letzt können im Studium angewandte MÜ-Technologien dazu 
führen, dass Übersetzer dieselben positiver wahrnehmen als zuvor (vgl. ebd.). 
Angehende Übersetzer bzw. Übersetzungsstudenten sind die primäre Zielgruppe, 
die PE erlernen sollte (vgl. ebd.). Dabei wird implizit angenommen, dass Übersetzer 
die geeignetsten Kandidaten für die Durchführung von PE sind (vgl. ebd.). 
O’Brien (2002) betont, dass diese Art von Ausbildung fakultativ anstatt obligatorisch 
geschehen sollte (vgl. ebd.: 101). Wagner (1987) argumentiert, dass Personen, die PE 
unfreiwillig ausführen, weitaus weniger produktiv arbeiten als jene, die bereitwillig 
posteditieren (vgl. Wagner 1987: 73). 
In welcher Hinsicht unterscheidet sich PE von „traditioneller“ Übersetzung? 
Krings und Koby (2001) stellen fest, dass die traditionelle Übersetzung nicht annä-
hernd so linear abläuft wie der PE-Prozess (vgl. Krings und Koby 2001: 497), wodurch 
aus kognitiver Perspektive ein Unterschied festgestellt wäre (vgl. O’Brien 2002: 100). 
Aus praktischer Sicht liegt der Unterschied zum einen in der Anzahl der Ausgangstexte 
und zum anderen in der geforderten Qualität: Während es bei der Übersetzung nur 
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einen Ausgangstext gibt, der in einen Zieltext in veröffentlichungsreifer Qualität über-
tragen werden soll, existieren beim PE quasi zwei Ausgangstexte und die Qualitätsan-
forderungen an den Zieltext variieren von Gisting bis hin zu hoher publizierbarer Qua-
lität (vgl. O’Brien 2002: 101). Zudem unterscheiden sich die Fehlerarten, je nachdem 
ob die Übersetzung von einem Menschen oder einer Maschine angefertigt wurde 
(vgl. Löffler-Laurian 1985: 71). 
Die vorausgehende oder zeitgleiche Übersetzungsausbildung kann das Erlernen 
von PE erschweren, da die Ziele meist sehr unterschiedlich sind (vgl. O’Brien 2002: 
101). Übersetzer streben beispielsweise nach kultureller und textueller Äquivalenz und 
werden darin geschult, veröffentlichungsreife Zieltexte zu erstellen (vgl. ebd.). Es 
existieren jedoch auch Schnittmengen beim Unterrichten von Übersetzen und PE: Bei 
beiden Prozessen haben die Bedürfnisse der Zielgruppe Vorrang. Sowohl Übersetzer 
als auch Post-Editoren müssen in der Lage sein, die Erwartungen der Leser aus der 
Ausgangssprache einzuschätzen und diese mit denen der Leser in der Zielsprache zu 
vergleichen und dementsprechend zu übersetzen (vgl. ebd.). 
Übersetzungsstudenten, die einen PE-Kurs belegen möchten, sollten gewisse Vor-
kenntnisse mitbringen, die sie bestenfalls im Zuge ihrer Übersetzungsausbildung er-
lernt haben (vgl. ebd.: 103). Dazu zählen Erfahrungen im Fachtextübersetzen, Grund-
lagen der Linguistik und Terminologieverwaltung, IT-Kenntnisse und eine Einführung 
in die Sprachtechnologie (Translation-Memory-Tools) (vgl. ebd.). Außerdem wird da-
von ausgegangen, dass die interessierten Studenten über ausgezeichnete Ausgangs- 
und Zielsprachenkenntnisse verfügen (vgl. ebd.). Wagner (1987) stellt frühzeitig eine 
weitere wichtige Voraussetzung für PE heraus: „[…] a certain amount of confidence 
in one’s own translation ability and technical expertise is essential for this type of 
work“ (Wagner 1987 zitiert nach O’Brien 2002: 102). Im nachfolgenden Kapitel wer-
den die Kompetenzen für PE, die sich Studenten während ihres Studiums aneignen 
sollten, ausführlich beschrieben. 
2.3.2 Post-Editing-Kompetenzen 
„[D]ie Fähigkeiten und Fertigkeiten eines Posteditors [beeinflussen] entscheidend die 
Qualität des Zieltextes und des gesamten Prozesses und somit die Wirtschaftlich-
keit“ (Wallberg 2017: 164). Welche Fähig- und Fertigkeiten sind gemeint? 
Es gibt einige Kompetenzen, die sowohl beim Übersetzen als auch beim PE unab-
dingbar sind. Dazu gehören laut Koponen (2015): „[…] source and target language 
14 
proficiency, subject area knowledge, text linguistic skills, cultural and intercultural 
competence, as well as general documentation and research skills” (Koponen 2015: 3). 
Nachdem im vorherigen Kapitel begründet wurde, warum die beiden Prozesse weder 
in kognitiver noch in praktischer Hinsicht identisch sind, ist es kaum verwunderlich, 
dass sich die Forscher einig sind, dass PE zusätzlich spezifische Fähigkeiten verlangt 
(Doherty 2016; Koponen 2015; O’Brien 2002, 2014). 
O’Brien (2002) ergänzt die folgenden spezifischen PE-Kompetenzen: das Wissen 
über MÜ-Technologien und die Geschichte der Entwicklung von MÜ, der Einsatz von 
Terminologiemanagement, Kenntnisse im Pre-Editing (Vorbearbeitung von Ausgangs-
texten) und in kontrollierter Sprache, Programmierkenntnisse sowie textlinguistische 
Fähigkeiten (vgl. O’Brien 2002: 102 f.). Neben ihr betonen zahlreiche weitere Autoren, 
wie bedeutsam eine allgemein positive Einstellung bzw. eine gewisse Toleranz gegen-
über MÜ/PE als Voraussetzung für PE ist (vgl. O’Brien 2002: 102; Rico und Torrejón 
2012: 170; Wagner 1987: 73 etc.). 
Rico und Torrejón (2012) unterteilen die für das PE notwendigen Kompetenzen in 
drei Gruppen: „core competences“, „linguistic skills“ und „instrumental compe-
tences“ (Rico und Torrejón 2012: 169). Bei den sogenannten Kernkompetenzen han-
delt es sich um „attitudinal or psycho-physiological competences“ (ebd.: 170), die sich 
Themen wie der Subjektivität im PE-Prozess, dem Überwinden von Unsicherheit und 
dem Erfüllen von Kundenerwartungen widmen, aber auch die strategische Kompetenz, 
fundierte Entscheidungen bei PE-Alternativen treffen zu können, zählt hier rein (vgl. 
ebd.). Die zweite Kategorie bezieht sich auf die Sprachkompetenz, die auch auf Über-
setzer zutrifft (vgl. ebd.). Gemeint sind damit die ausgezeichneten Kenntnisse in der 
Ausgangs- und Zielsprache, kommunikative und textuelle Fähigkeiten, kulturelle und 
interkulturelle Kompetenzen, Fachgebietswissen sowie zusätzlich die Vertrautheit mit 
PE-Richtlinien (vgl. ebd.). Die dritte und letzte Kategorie gilt dem technischen 
Knowhow beim PE. Hier sind große Übereinstimmungen mit den spezifischen 
PE-Kompetenzen nach O’Brien (2002) erkennbar (siehe oben). 
Pym (2013) rückt einige andere Aspekte ins Licht; sein Motto lautet „learn to 
learn“ (Pym 2013: 494). Durch die rasante technologische Weiterentwicklung ist es 
laut Pym notwendig, sich schnell neuen Softwares anpassen und deren Anwendung 
verinnerlichen zu können (vgl. ebd.). Post-Editoren sollten in der Lage sein, die auf 
dem Markt angebotenen Tools und ebenso die MÜ-Vorschläge und deren Nutzbarkeit 
für die Segmente bewerten zu können (vgl. ebd.: 495). Post-Editoren sollten außerdem 
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erlernen, nur notwendige Änderungen vorzunehmen und MÜ-Vorschläge, die zu viele 
Maßnahmen erfordern, zu verwerfen (vgl. Pym 2013: 495). 
Laut Wallberg (2017) legt die DIN EN ISO 17100 die folgenden Kompetenzen für 
Übersetzer fest, die zugleich auch auf Post-Editoren zutreffen: die Übersetzungskom-
petenz, die sprachliche und textuelle Kompetenz in der Ausgangs- und Zielsprache, 
die Recherche (Informationsgewinnung und -verarbeitung), die kulturelle und techni-
sche Kompetenz sowie das Fachgebietswissen (vgl. Wallberg 2017: 164). Zusätzliche 
spezifische Kompetenzen eines Post-Editors sind die Kenntnisse von MÜ- und 
CAT-Technologien, das Verständnis der Interaktion zwischen Terminologiemanage-
ment- und MÜ-Systemen, die Wirtschaftlichkeit sowie das strukturierte Feedback zu 
repetitiven MÜ-Fehlern (vgl. ebd.). Im Zuge der dargestellten Forschung zu spezifi-
schen PE-Kompetenzen wird eine Anpassung der Studiengänge verlangt: 
„Bleibt zu hoffen, dass sich nun auch die Ausbildung an den von den Postedito-
ren geforderten Kompetenzen orientiert und entsprechende Studiengänge […] 
anbietet, und somit die gezielte Nachfrage nach Mitarbeitern mit dieser fachli-
chen Ausrichtung bedient werden kann […]“ (Wallberg 2017: 166). 
2.3.3 Kursentwurf nach O’Brien 
Bereits im Jahr 2002 veröffentlichte Sharon O’Brien einen Kursentwurf für die Lehre 
von PE im Studium, worauf sich die nachfolgenden Ausführungen stützen (vgl. 
O’Brien 2002: 103 ff.). Ihr Kursentwurf umfasst Vorschläge zu theoretischen Kursin-
halten (z. B. die Einführung in die MÜ-Technologie) sowie zu praktischen Aspekten. 
Darüber hinaus thematisiert O’Brien (2002) den Zeitumfang und das Momentum der 
Einführung eines PE-Kurses. Die folgende Tabelle fasst die Kernaussagen zusammen: 
Aufbau 1. Hälfte: Theorie 





- Unterscheidung zum Übersetzen mit Revision 
- PE-Stufen 
- Technologien 
- typische Fehler 
Einführung MÜ-Technologie 
- Geschichte der MÜ 
- Überblick MÜ-Arten und MÜ-Systeme 
- Evaluationsmethoden 
- Integration von Translation-Memory-Tools 
- heutiger und zukünftiger Stand 
Einführung kontrollierte Sprache 
- Geschichte der kontrollierten Sprachen 
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- Beschreibung von Tools 
- Evaluationsmethoden für Tools 
- Integration in MÜ-Tool 
- heutiger und zukünftiger Stand 
Erweiterung Terminologiemanagement 
- Diskussion von Tools 






- Tools zur Analyse von Textsorten 
Grundlagen der Programmierung 
- Einführung Makroprogrammierung 
-  Programmiersprache 
Praxis - Übungen zum PE sowohl während der Kurszeiten als auch 
außerhalb 
- verschiedene Textsorten und MÜ-Systeme anwenden 
- bei mehreren Arbeitssprachen: PE in mehrere Zielsprachen 
- PE-Stufen (Light und Full PE) anwenden 
- Ergebnisse analysieren und vergleichen 
- Vor- und Nachteile der Verknüpfung mit Translation-Me-
mory-Tools 
- Übungen zu allen obigen Theorieinhalten (Details: O’Brien 
2002) 
Zeitumfang - variabel je nach Institution 
- theoretische und praktische Kursanteile gleichwertig be-
handeln 
- Ist ein einziges akademisches Semester ausreichend? 
Zeitpunkt der 
Einführung 
- am Ende des Bachelorstudiums, idealerweise erst auf Mas-
terebene (bis dahin erforderliche Vorkenntnisse erworben) 
Tabelle 1: Kernaussagen aus dem Kursentwurf nach O’Brien (2002) 
Im praktischen Teil eines PE-Kurses ist es aufgrund des zeitlichen Rahmens und des 
Arbeitsaufwandes nicht möglich, das von Vasconcellos (1986) beschriebene „level of 
comfort“ (Vasconcellos 1986: 145) zu realisieren. Dieses wird erreicht, sobald man 
100.000 Wörter oder einen ganzen Arbeitsmonat lang posteditiert hat (vgl. ebd.). Den-
noch sollten die Studenten motiviert werden, PE sowohl innerhalb als auch außerhalb 
der Kurszeiten zu praktizieren (vgl. O’Brien 2002: 104). 
Es lässt sich nicht festlegen, wie viele Stunden oder Sitzungen pro Kurskompo-
nente vorgesehen sein sollten, da dies je nach Institution variieren kann (vgl. ebd.: 105). 
Daher schlägt O’Brien vor, theoretische und praktische Anteile gleichwertig zu behan-
deln (vgl. ebd.). Ihr Kursentwurf ist, wie sie selbst bemerkt, recht umfangreich und 
eine Art Idealvorstellung (vgl. ebd.). Sofern PE nicht als eigenständiges Programm 
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angeboten wird, scheint es schwierig, alle Komponenten im zeitlichen Rahmen eines 
einzigen akademischen Semesters angemessen abzudecken (vgl. O’Brien 2002: 105). 
Eine weitere Problematik ist der richtige Zeitpunkt der Einführung von PE im Stu-
dium. Wie bereits erwähnt, erfordert PE ein hohes Maß an Vertrauen in die eigene 
Arbeit. Es werden also nicht nur fachliche Vorkenntnisse, sondern auch ein gewisser 
Erfahrungsschatz im Übersetzen sowie Selbstvertrauen von den Studenten erwartet. 
Wenn man diese Aspekte als Voraussetzung für das Belegen eines PE-Kurses ansieht, 
sollte dieser laut O’Brien im letzten Teil eines Bachelorstudiums der Übersetzung oder 
idealerweise erst im Masterstudium angeboten werden (vgl. ebd.). Bis dahin sollten 
sich die geforderten Fähig- und Fertigkeiten ausreichend entwickelt und gefestigt ha-
ben. 
Nun könnte man monieren, dass dieser Kursentwurf von O’Brien (2002) schon fast 
zwei Jahrzehnte zurückliegt und damit nicht mehr zeitgemäß sei. Doch erst vor fünf 
Jahren äußerte sie sich auf einer Konferenz erneut zur Relevanz und eventuell notwen-
digen Überarbeitung ihres Beitrages. Als mögliche Verbesserungsvorschläge bringt sie 
in ihrem Vortrag die folgenden Punkte an (vgl. O’Brien 2014): 
o Übersetzer sollten den schnellen Wechsel zwischen traditionellem Übersetzen 
und PE beherrschen. 
o Die Studenten sollten lernen, schnell zu entscheiden, ob sich ein Segment für 
PE eignet oder nicht. 
o Die Verbindung zwischen dem PE-Aufwand und den Qualitätsanforderungen 
sollte aufgezeigt werden.  
o Möglichkeiten zur Produktivitätsmessung sollten vorgestellt werden. 
o Ethische Fragestellungen sollten Berücksichtigung finden. 
o Der schnelle, anspruchsvolle Wechsel zwischen Humanübersetzung, der Bear-
beitung von Fuzzy Matches und PE sollte trainiert werden. 
o Es sollte über häufig genutzte PE-Tools informiert werden.  
o Die Preisgestaltung und strukturiertes Feedback zur MÜ sollten im Kurs be-
handelt werden. 
O’Brien (2014) kommt zu dem Schluss, dass ihr ursprünglicher Entwurf kaum an Re-
levanz verloren hat. Offen bleibt, welche Art von Modul angemessen ist (vgl. O’Brien 
2014). Inwiefern PE-Kurse bereits in der Praxis erprobt wurden, folgt im nächsten 
Kapitel. 
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2.3.4 Kurserfahrungen aus der Praxis 
Im Jahr 2014 testete Maarit Koponen (2015) einen PE-Kurs an der Universität Hel-
sinki. In ihrem Artikel berichtet sie über die Erfahrungen, die sie beim Planen und 
Durchführen dieses Kurses gemacht hat. Ebenso spielen die Erfahrungen der Studen-
ten und deren Wahrnehmung der Kursinhalte eine Rolle.  
Zunächst stellt Koponen (2015) fest, dass die Nutzung und Nutzbarkeit von MÜ 
und PE je nach Land und Sprachenpaar stark variiert (vgl. Koponen 2015: 2). Das Ziel 
ihres PE-Kurses war es, die Studenten in die Theorie und Praxis von MÜ/PE einzu-
führen (vgl. ebd.). Sowohl Bachelor- als auch Masterstudenten konnten den Kurs be-
legen (vgl. ebd.: 5). Der Kurs war grundsätzlich nicht auf die Übersetzung in einer 
bestimmten Sprachkombination beschränkt, im Gegenteil, verschiedene Sprachen wa-
ren erwünscht (vgl. ebd.). Fließende Sprachkenntnisse in Finnisch (Muttersprache) 
und Englisch wurden vorausgesetzt (vgl. ebd.). Die praktische Organisation des Kur-
ses teilte sich in sieben Vorlesungen, fünf Hausaufgaben, einige Übungen während der 
Kurszeiten und ein Essay am Ende des Kurses auf (vgl. ebd.). Der theoretische Hin-
tergrund wurde mit praktischen Übungen kombiniert (vgl. ebd.). Folgende Themen 
deckte der PE-Kurs ab: Theorie und Geschichte von MÜ/PE, praktische Anwendung 
von MÜ/PE, kontrollierte Sprache und Pre-Editing, PE ohne Ausgangstext, PE-For-
schung, PE-Qualitätsstufen und Richtlinien, Bewertung von MÜ-Qualität und 
PE-Aufwand sowie PE-Kompetenzen (vgl. ebd.: 5 f.). Koponen entschied sich dafür, 
ethische Fragen wie die Bezahlung von PE zu behandeln (vgl. ebd.: 6). Außerdem er-
achtete sie es als nützlich, einen Überblick über die PE-Forschung (Prozesse und Kom-
petenzen), insbesondere die Gemeinsamkeiten und Unterschiede zur Übersetzung, zu 
vermitteln (vgl. ebd.). Die Kursaufgaben, welche im Artikel von Koponen ausführlich 
beschrieben werden, umfassten einen Vergleich von MÜ-Versionen, Pre-Editing, PE 
ohne Ausgangstext, Qualitätsstufen und die Evaluation von MÜ-Qualität (vgl. ebd.: 
6 f.). Die PE-Übungen fanden letztendlich größtenteils in der Sprachrichtung Eng-
lisch-Finnisch statt. Für manche Übungen wurden aber auch weitere Sprachoptionen 
angeboten (vgl. ebd.: 6). 
Koponen (2015) bewertet die praktische Kursorganisation folgendermaßen: Es 
sollten viele praktische Übungen unterschiedlicher Art durchgeführt werden, um den 
Studenten einen möglichst breiten Überblick zu verschaffen (vgl. ebd.: 7). Allerdings 
war es aufgrund der begrenzten Kurszeit schwierig, alle Themen tiefgehend zu 
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behandeln, sodass einige nur oberflächlich durchgegangen werden konnten (vgl. 
Koponen 2015: 7). Die Auswahl von Texten und Tools gestaltete sich schwierig, da 
sich die Arbeitssprachen der Studenten unterschieden (vgl. ebd.). Im Rahmen des Kur-
ses war es nicht möglich, allen Kursteilnehmern Materialien für ihre eigenen Sprach-
paare zur Verfügung zu stellen. Somit wurde das Sprachenpaar Englisch-Finnisch für 
die meisten Übungen festgelegt, da alle ein ausreichend gutes Niveau darin hatten (vgl. 
ebd.). Es wurden Texte von allgemeinem Interesse, die kein besonderes Fachwissen 
erfordern, ausgewählt (vgl. ebd.). Die Auswahl der MÜ-Systeme wurde durch die Ver-
fügbarkeit für die finnische Sprache eingeschränkt (vgl. ebd.). Es kamen drei Systeme 
zur Anwendung: ein statistisches und zwei regelbasierte (vgl. ebd.: 7 f.). Die MÜ-Eva-
luation, PE-Grundfunktionen und die PE-Zeiterfassung wurden mit dem Tool Appraise 
vorgenommen (vgl. ebd.: 8). Ursprünglich war die Anwendung einer Translation-Me-
mory-Software angedacht, jedoch tauchten unerwartete technische Schwierigkeiten 
auf und die meisten Studenten gaben an, nur sehr wenig praktische Erfahrung damit 
zu haben (vgl. ebd.). Die Bedeutung der technischen Ressourcen und deren Herausfor-
derungen seien für den Unterricht von PE nicht zu unterschätzen (vgl. ebd.). 
Die Studenten nahmen die Kursinhalte wie folgt wahr: Sie bezeichneten die behan-
delten Themen und Kompetenzen als unentbehrlich für die Ausbildung von Überset-
zern (vgl. ebd.: 12). Sie waren froh, einen Einblick in die PE-Arbeit erhalten zu haben, 
um besser entscheiden zu können, ob sie in Zukunft potenzielle Angebote annehmen 
würden (vgl. ebd.). Die Möglichkeit, die eigenen Zeitdaten beim PE zu verfolgen, 
wurde als besonders interessant und nützlich empfunden, wohingegen Pre-Editing und 
PE ohne Ausgangstext gegenteilig beurteilt wurden (vgl. ebd.). Zukünftige Kurse soll-
ten weitere Sprachoptionen anbieten, konkretere Beispiele für Themen wie kontrol-
lierte Sprache und PE-Stufen wären wünschenswert und spezifische Beispiele aus den 
bearbeiteten Texten sollten intensiver diskutiert werden (vgl. ebd.). 
Für die künftige PE-Ausbildung weist Koponen (2015) darauf hin, dass einige 
praktische und technische Schwierigkeiten beobachtet werden konnten (vgl. ebd.: 13). 
Die größte Herausforderung bestehe darin, Materialien für alle Sprachkombinationen 
bereitzustellen (vgl. ebd.). Um das Praxisszenario besser abbilden zu können, sollten 
die Aufgaben mit einem Translation-Memory-System durchgeführt werden (vgl. ebd.). 
Die nützliche Übung zur Zeitdatenmessung könnte bereits zu Beginn des Kurses statt-
finden (vgl. ebd.). Die PE-Übungen sollten, sofern möglich, in verschiedenen Sprach-
paaren angeboten werden (vgl. ebd.). 
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Kurze Zeit später führte Olga Witczak (2016) in Polen an der Adam-Mickiewicz-Uni-
versität PE-Anteile in einem Kurs für CAT-Tools ein (vgl. Witczak 2016: 35). Die 
Masterstudenten der Übersetzung, die diesen Kurs in ihrem ersten Jahr besuchten, hat-
ten erst wenig oder noch gar keine Erfahrung mit PE (vgl. ebd.: 39). In insgesamt drei 
Übungen wurden verschiedene Textsorten berücksichtigt (vgl. ebd.: 35). Vor und nach 
diesen Übungen sollten die Studenten einen Fragebogen zur Übersetzung, Spracher-
fahrung, zum Ausgangstext und zu ihrer Einstellung zur MÜ ausfüllen (vgl. ebd.). Das 
Ziel bestand darin, die Übersetzungsstudenten mit MÜ vertraut zu machen, was 
nachstehende langfristige Folgen mit sich brächte: „[…] they would be able to adapt 
to a growing demand on the market, be aware of MT’s shortcomings, and not feel 
threatened by a tool designed to boost translation productivity” (ebd.). Außerdem er-
möglicht das Experiment einen Einblick in die Einstellungen der Übersetzungsstuden-
ten gegenüber der Arbeit mit MÜ und kann als Hilfestellung beim Konzipieren eines 
eigenständigen PE-Kurses dienen (vgl. ebd.). Bei Witczak (2016) lag der Fokus auf 
der Qualitätsstufe Full PE (vgl. ebd.: 36). Es wurden insgesamt drei Lehrveranstaltun-
gen zum Thema PE durchgeführt, wobei letztere zur Diskussion und Zusammenfas-
sung diente (vgl. ebd.: 38). Zuvor wurde in vier Lehrveranstaltungen der Umgang mit 
dem PE-Tool Wordfast erlernt (vgl. ebd.). PE wurde demnach erst eingeführt, als die 
Studenten bereits mit dem Tool vertraut waren (vgl. ebd.: 39). In einer PE-Einführung 
erlernten die Studenten die Unterschiede zwischen MÜ und CAT, die Funktionsweise 
und Geschichte von MÜ, Anwendungsmöglichkeiten und Grenzen von MÜ, das Kon-
zept PE, die Unterscheidung zur Humanübersetzung mit Revision sowie Gründe für 
die Anwendung von PE (vgl. ebd.: 40). Für die PE-Übungen erhielten die Studenten 
die PE-Richtlinien nach TAUS (2010) (vgl. ebd.). Witczaks (2016) Experiment lagen 
drei Forschungsfragen zugrunde (vgl. ebd.: 39): 
1) Wie sind die Studenten gegenüber MÜ eingestellt? 
2) Variiert ihre Einstellung je nach Textsorte? (Zeitungsartikel vs. Anleitung) 
3) Verändert sich ihre Einstellung nach einer PE-Übung? 
Die Antworten fasst Witczak (2016) wie folgt zusammen: Die Studenten betrachteten 
MÜ als nützliches Tool, zumindest bis zu einem gewissen Grad. Nur wenige Studenten 
waren negativ gegenüber MÜ eingestellt (Frage 1). Die Studenten waren weniger be-
geistert von der MÜ eines journalistischen Textes (Frage 2). Je nach PE-Übung vari-
ierte die Einstellung (Frage 3) (vgl. ebd.: 48). 
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Kiralys (2012) Ansatz learning through experience war die Grundlage für Witcz-
aks (2016) Studie, was sich als sinnvoll herausstellte, da die Studenten ihre Einstellun-
gen selbst erforschen und dadurch ergründen konnten (vgl. Witczak 2016: 49). Daraus 
lässt sich schlussfolgern, dass Training verbunden mit Unterricht und Selbstreflexion 
wirksam ist (vgl. ebd.). Ebenso erwies sich die Reflexion über Ausgangstexte und die 
Vorhersage der MÜ-Qualität als förderlich, da die Studenten ihr metalinguistisches 
Wissen für die Analyse der Texte anwenden mussten (vgl. ebd.). 
2.4 Aktueller Forschungsstand und Forschungsfrage 
Nachdem detailliert herausgearbeitet wurde, dass PE spezifische Kompetenzen erfor-
dert, ein möglicher Kursentwurf für PE (O’Brien 2002, 2014) sowie Kurserfahrungen 
(Koponen 2015; Witczak 2016) vorgestellt wurden, ist es nun an der Zeit, den aktuel-
len Forschungsstand zu reflektieren und die Forschungsfrage für diese Arbeit zu be-
gründen. Dazu wird im Folgenden darauf eingegangen, welche Argumente für die 
Lehre von PE sprechen, wo es Klärungsbedarf gibt und was der aktuelle Kompetenz-
rahmen der Europäischen Kommission determiniert. 
2.4.1 Zeichen der Zeit: Notwendigkeit einer Post-Editing-Ausbildung 
Koponen (2015) und Witczak (2016) sind nicht die Einzigen, die bereits Kurserfah-
rungen mit PE gesammelt haben. Laut Mellinger (2017) steigt die Tendenz zur Ein-
bindung von MÜ in die Lehrpläne der Translationsstudiengänge (vgl. Mellinger 
2017: 281), wie weitere aktuelle wissenschaftliche Arbeiten zeigen (Doherty und 
Kenny 2014, Flanagan und Christensen 2014, Şahin 2014 etc.). Da nicht alle im Rah-
men dieser Arbeit berücksichtigt werden können, musste eine Auswahl getroffen wer-
den. Somit wurden nach bestem Wissen der Autorin die beiden aktuellsten Studien 
(Koponen 2015, Witczak 2016) vorgestellt. Die Wissenschaftler reflektieren darüber, 
wie erprobte Kurse überarbeitet werden sollten, sodass die beim ersten Durchlauf er-
kannten Wissens- und Qualifikationslücken geschlossen werden können (vgl. Mellin-
ger 2017: 283). „Such pedagogical reflection can align specific courses with learning 
objectives“ (ebd.). Dort, wo keine eigenständigen spezifischen Einheiten existieren, 
werden MÜ/PE meist in andere Kurse eingebunden, insbesondere im Kontext von 
Translationstechnologien (vgl. Koponen 2015: 4 f.). 
Das in der Literatur am häufigsten vorgebrachte und stärkste Argument für eine 
PE-Ausbildung ist die Tatsache, dass MÜ- und PE-Abläufe zunehmend in der 
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Übersetzungsbranche eingesetzt werden und dass zukünftige Übersetzer mittels ei-
ner gezielten Ausbildung auf diesen Trend vorbereitet werden müssen (vgl. Kopo-
nen 2015: 2; O’Brien 2002: 99 f., Mellinger 2017: 281 f.; Rico und Torrejón 2012: 
167 f.; Sun 2017: 1 etc.). Die Übersetzungsstudenten sollten praktische Erfahrung im 
Umgang mit PE sammeln, bevor sie im Arbeitsalltag damit konfrontiert werden (vgl. 
Seewald-Heeg 2017: 168). Angesichts der Veränderungen im Berufsbild der Überset-
zer sollte laut Kiraly (2000) die Tragfähigkeit herkömmlicher Ansätze einer Überset-
zerausbildung überdacht werden (vgl. Kiraly 2000: 13 f.). Witczak (2016) stimmt Ki-
ralys Worten zu: Nicht nur berufstätige Übersetzer müssen sich an den ständig ändern-
den Markt anpassen, sondern auch Studenten müssen bereit sein, neue Tools und Tech-
nologien anzuwenden (vgl. Witczak 2016: 38). 
Der Bedarf an MÜ-Diensten und Fachwissen im Bereich PE steigt stetig an (vgl. 
Gaspari, Almaghout und Doherty 2015: o. S.). Zukünftige Übersetzer haben durch ei-
nen vertrauten Umgang mit Translationstechnologien bessere Chancen, sich auf dem 
Arbeitsmarkt durchzusetzen (vgl. ebd.). Es besteht eine gezielte Nachfrage nach Mit-
arbeitern mit dieser fachlichen Ausrichtung, die bedient werden muss (vgl. Wall-
berg 2017: 166).  
Ein Kapitel der vorliegenden Arbeit widmet sich den spezifischen PE-Kompeten-
zen, für deren Erwerb entsprechende Möglichkeiten im Studium geboten werden soll-
ten (vgl. ebd.). Seewald-Heeg (2017) argumentiert, dass Vorbereitung, Vorwissen und 
Training effizientes PE ermöglichen (vgl. Seewald-Heeg 2017: 168). Für erfolgreiches 
PE sollten Post-Editoren über Kenntnisse von MÜ-Technologien und Erfahrung im PE 
verfügen (vgl. ebd.). Auch Hansen-Schirra et al. (2017) postulieren gesonderte 
PE-Kurse zur Vermittlung solch notwendiger Strategien (vgl. Hansen-Schirra et al. 
2017: 188). Mellinger stimmt ihnen zu: „[…] translation programmes must now pre-
pare their graduates to enter the language industry with these skills“ (Mellinger 2017: 
290). Doherty (2016) nennt weitere Gründe für die Notwendigkeit einer PE-Ausbil-
dung: 
„[…] the emergent need for the fundamental awareness of and accessible educa-
tion for translation technologies, their strengths and weaknesses, and their im-
pact on international and intercultural communication for all stakeholders […]” 
(Doherty 2016: 963). 
Eine Möglichkeit, Bewusstsein für die Fähigkeiten von MÜ unter Übersetzern zu 
schaffen, bestehe darin, MÜ in die Lehrpläne aufzunehmen (vgl. Witczak 2016: 37). 
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Während Translationstechnologien bereits vielseitig Anwendung finden und deren Be-
darf unstrittig ist, bleibt PE in den Lehrplänen oft noch unterrepräsentiert (vgl. Witczak 
2016: 37). 
Die persönliche Einstellung gegenüber PE ist in der Übersetzungsbranche bedeut-
sam (vgl. Mellinger 2017: 288), weshalb sie oft Gegenstand von Forschungsarbeiten 
ist. Durch ein besseres Verständnis und Bewusstsein für MÜ können Übersetzer ge-
zielter auf die Herausforderungen in der Arbeit mit MÜ vorbereitet werden (vgl. ebd.). 
PE-Richtlinien dienen explizit als Grundlage für die Anleitung zum PE (vgl. 
TAUS 2016: 14). TAUS empfiehlt darin ausdrücklich, PE zunächst beizubringen bzw. 
zu erlernen (vgl. ebd.: 15). Zur eindeutigen und korrekten Anwendung dieser Richtli-
nien ist ein angemessenes PE-Training mit dementsprechenden Materialien von zent-
raler Bedeutung (vgl. Rico und Torrejón 2012: 171). 
Als Reaktion auf die scheinbar mangelnden Fortbildungsmöglichkeiten bieten 
große Branchenvertreter wie TAUS und SDL Trados spezielle Online-Schulungen für 
PE an (vgl. Mellinger 2017: 288). „[U]niversity translation programmes can bridge 
knowledge and skills gaps related to machine translation such that translation gradu-
ates can successfully serve as post-editors“ (ebd.: 290). 
2.4.2 Eigenständige Kurse vs. lehrplanübergreifende Einbettung 
Offenbar sind sich die Wissenschaftler in vielen Punkten einig, aber in einem scheiden 
sich die Geister: Sollte PE eigenständig in Form eines Kurses, Moduls oder sogar Stu-
diengangs oder im Rahmen anderer Kurse wie Fachübersetzen oder Translationstech-
nologien unterrichtet werden? Im Entwurf von O’Brien (2002) wird nicht deutlich, ob 
sie tatsächlich einen Kurs oder ein ganzes Modul beschreibt, zumal sie beide Worte 
(course/module) synonym zu verwenden scheint. Angesichts des Umfangs ihres Ent-
wurfes wäre sogar ein ganzer Studiengang nicht abwegig, wie sie selbst einräumt (vgl. 
O’Brien 2002: 105). Im Gegensatz zu PE-Anteilen in anderen Kursen bieten eigen-
ständige Einheiten den Vorteil, Übungen und Inhalte vertiefen und die Studenten noch 
intensiver mit MÜ/PE vertraut machen zu können (vgl. Witczak 2016: 49). Mellinger 
(2017) hingegen argumentiert vehement dafür, PE-Inhalte in mehrere Kurse im gesam-
ten Lehrplan einfließen zu lassen: 
„In order for translation graduates to serve as professional posteditors in the lan-
guage industry, this content must be embedded in multiple courses across the 
curriculum, rather than concentrating the material in a stand-alone course or 
module“ (Mellinger 2017: 280). 
24 
Die Einbindung von PE in diverse Kurse würde die Übersetzungsstudenten besser auf 
den Arbeitsmarkt vorbereiten (vgl. Mellinger 2017: 283). Diese Herangehensweise 
könnte folgendes verhindern: „Cross-module or cross-curricular integration of MT 
concepts is an attempt to avoid compartmentalisation of various competences and 
skillsets […]” (ebd.: 284). Professionelle Übersetzer begegnen der MÜ in den unter-
schiedlichsten Situationen, weshalb es ratsam wäre, Studenten in fachspezifischen 
Übersetzungskursen der MÜ auszusetzen (vgl. ebd.). „Rather than viewing machine 
translation as a solitary task or tool that should be treated solely in a single course or 
module, MT can be positioned as a tool used in the service of a specific goal“ (ebd.). 
Dies reduziere das Risiko dafür, dass sich der Unterricht ausschließlich auf den Erwerb 
von Fähigkeiten im Umgang mit dem Tool konzentriere (vgl. ebd.). 
Für diese Debatte scheint es theoretisch noch keine Einigung zu geben. Wie sieht 
es diesbezüglich in der aktuellen Praxis aus? Diese Frage soll mithilfe der empirischen 
Untersuchung beantwortet werden. 
2.4.3 Studiengänge mit Gütesiegel: Was fordert der Kompetenzrahmen? 
Mit dem Erwerb von Fähigkeiten der Übersetzer beschäftigt sich auch der Kompetenz-
rahmen von European Master's in Translation (EMT). EMT ist ein Kooperationsab-
kommen zwischen der Europäischen Kommission und zahlreichen europäischen 
Hochschuleinrichtungen, die Masterstudiengänge im Übersetzen anbieten. EMT ist ein 
Gütesiegel für diese Studiengänge, welches die Generaldirektion Übersetzung Hoch-
schulprogrammen verleiht, die gemeinsam vereinbarten beruflichen Standards und 
Markterfordernissen genügen (vgl. EU-Kommission, Generaldirektion Übersetzung). 
„Das Hauptziel von EMT steht im Einklang mit den EU-Prioritäten für die Hoch-
schulbildung: Verbesserung der Qualität der Übersetzerausbildung zur Erleich-
terung des Berufseinstiegs für Absolventinnen/Absolventen. Der von europäi-
schen Sachverständigen erstellte EMT-Kompetenzrahmen steht im Mittelpunkt 
des Projekts. Er definiert die grundlegenden Kompetenzen, die Übersetzer/innen 
benötigen, um auf dem heutigen Markt bestehen zu können“ (EU-Kommission, 
Generaldirektion Übersetzung). 
Der zuletzt 2017 veröffentlichte EMT-Kompetenzrahmen definiert fünf Kompetenz-
bereiche: Sprache und Kultur, Übersetzung, Technologie, Softskills sowie Dienstleis-
tung (vgl. EMT-Board 2017: 4). Zum Bereich Übersetzungskompetenz gehört u. a. die 
Fähigkeit, mit MÜ im Übersetzungsprozess interagieren zu können (vgl. ebd.: 7). Die 
Studenten sollten erlernen, wie sie Ausgangsdokumente vorbearbeiten können 
(Pre-Editing), um eine bessere Qualität des MÜ-Outputs zu erzielen (vgl. ebd.: 8). 
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Dazu sollten sie Pre-Editing-Techniken anwenden können (vgl. EMT-Board 2017: 8). 
Ein weiterer Punkt der Übersetzungskompetenz besagt, dass die Studenten PE anwen-
den können sollten, wobei sie PE-Formen und Techniken entsprechend den Qualitäts- 
und Produktivitätserwartungen anwenden und unter Berücksichtigung des Datenschut-
zes arbeiten sollten (vgl. ebd.). Der Abschnitt Technologiekompetenz impliziert das 
Grundwissen über MÜ-Technologien und die Fähigkeit, MÜ nach Bedarf zu imple-
mentieren (vgl. ebd.: 9). Die Grundlagen und die Auswirkung von MÜ auf den Über-
setzungsprozess sollten bekannt sein, ebenso wie die Bedeutung der MÜ-Systeme im 
Übersetzungsprozess und ggf. die Implementierung des entsprechenden MÜ-Systems 
(vgl. ebd.). 
Daraus lässt sich schlussfolgern, dass alle Masterstudiengänge, die dieses EMT-La-
bel tragen, die im Kompetenzrahmen geforderten Kenntnisse zum Thema MÜ/PE in 
ihren Lehrplänen vermitteln. Doch ist dies tatsächlich der Fall und wie sieht es bei 
anderen Hochschuleinrichtungen aus, die diese Auszeichnung nicht tragen? Mithilfe 
der empirischen Untersuchung soll auch diesen Fragen nachgegangen werden. 
Die forschungsleitende Frage dieser Arbeit lautet: Inwieweit ist Post-Editing be-




3 Methodische Vorgehensweise 
Im ersten Teil dieser Arbeit wurden die theoretischen Grundlagen des PE als Thema 
im Übersetzungsstudium herausgearbeitet. Die nun folgenden Kapitel widmen sich der 
empirischen Untersuchung dieser Arbeit. Dafür wird zunächst das Vorgehen hinsicht-
lich des Forschungsansatzes und der gewählten Methode zur Datenerhebung beschrie-
ben, wobei deren Vor- und Nachteile diskutiert werden. Im weiteren Verlauf werden 
die methodischen Grundlagen und deren praktische Umsetzung für die Online-Befra-
gung thematisiert: Grundgesamtheit und Stichprobe, Pretest, Kontakt und Rücklauf, 
wobei die „[…] Fragegestaltung und Fragebogenkonzeption den Schwerpunkt metho-
dologischen Interesses [bilden]“ (Klammer 2005: 225). 
3.1 Forschungsansatz: Qualitative Forschung und Exploration 
In der empirischen Untersuchung soll ein qualitativer Forschungsansatz verfolgt wer-
den, was sich wie folgt begründen lässt: 
Die qualitative Forschung arbeitet im Gegensatz zur quantitativen Forschung mit 
wesentlich geringeren Fallzahlen (vgl. Brüsemeister 2008: 19), was auch in dieser Un-
tersuchung der Fall ist (vgl. Kapitel 3.3). Dieser zentrale Unterschied ist auf die ver-
schiedenen Erkenntnisziele der beiden Methodenansätze zurückzuführen (vgl. ebd.): 
Die qualitative Forschung zielt auf die Generierung von theoretischen Aussagen mit-
hilfe von empirischen Daten ab, während die quantitative Forschung vorhandene The-
orieaussagen nutzt, um konkrete Hypothesen über einen bestimmten Sachverhalt auf-
zustellen, die dann wiederum überprüft werden sollen (vgl. ebd.). Daraus resultieren 
alle weiteren Unterschiede der beiden Ansätze (vgl. ebd.). Die geplante Untersuchung 
zielt nicht darauf ab, Hypothesen aufzustellen und zu überprüfen, weshalb ein quanti-
tativer Ansatz ungeeignet wäre. Vielmehr sollen aus den empirischen Daten heraus 
Hypothesen abgeleitet werden. 
Die qualitative Forschung beruht grundsätzlich auf einem „dialog-konsenstheore-
tischen Wahrheits- bzw. Realitätsverständnis“ (Mayer 2009: 26). Für die Erhebung der 
qualitativen Daten werden nicht standardisierte Methoden genutzt und für ihre Aus-
wertung werden interpretative (nicht statistische) Verfahren angewandt (vgl. ebd.). In 
der qualitativen Forschung sind Einzelfälle (und nicht Generalisierungen) die Grund-
lage der Interpretation (vgl. Oswald 2010: 187). Dabei stellen verbale Daten in Form 
von Texten die Grundlage für die qualitative Analyse dar (vgl. Mayer 2009: 25). In der 
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geplanten Untersuchung werden die Daten ebenfalls mithilfe einer nicht stark standar-
disierten Methode, welche im nächsten Unterkapitel konkretisiert wird, erhoben und 
anschließend durch deskriptive und interpretative Verfahren ausgewertet. 
Da in dieser Arbeit gezielt nach der Erkenntnis eines Gegenstands geforscht wird, 
handelt es sich um eine Exploration (vgl. Friedrichs 1985: 122), eine Art Spezialform 
der qualitativen Forschung. Es ist ratsam, neue und noch wenig erforschte Problem-
stellungen wie die vorliegende zunächst einmal explorativ zu erforschen (vgl. Mayer 
2009: 36). Die explorative Forschung beabsichtigt, bislang noch nicht oder nur kaum 
untersuchte Sachverhalte sorgfältig zu beschreiben, denn eine fundierte Deskription 
stellt die Grundlage einer jeden Forschung dar (vgl. ebd.). Darauf aufbauend können 
künftig quantitative Untersuchungen im größeren Rahmen durchgeführt werden (vgl. 
ebd.). Explorative Untersuchungen „dienen der Entwicklung von Typologien, Katego-
riesystemen und der Generierung von Forschungshypothesen“ (Diekmann 2011: 531). 
Aufgrund des wesentlich kleineren Datensatzes besteht in der qualitativen Forschung 
die Möglichkeit, stärker in die Tiefe (anstatt in die Breite) zu gehen, indem die Teil-
nehmer beispielsweise mehr zu Wort kommen und das gewonnene Datenmaterial in-
tensiver ausgewertet wird (vgl. ebd.: 532). Mithilfe der explorativen Forschung kann 
ein tiefer Einblick in die neue Forschungsthematik gelingen. Doch welche Methode 
eignet sich für die Erhebung der qualitativen bzw. explorativen Daten? 
3.2 Forschungsmethode zur Datenerhebung 
„Which data collection method is most appropriate will have to be determined by the 
researcher, with reference to the research objectives” (Saldanha und O’Brien 2014: 
163). Die Wahl nach einer für die Datenerhebung geeigneten Methode liegt also in der 
Hand des Forschers und richtet sich nach dem Forschungsziel (vgl. ebd.) bzw. nach 
der Fragestellung der Untersuchung (vgl. Mayer 2009: 36). Da das zentrale For-
schungsziel dieser Untersuchung darin besteht, aufzuzeigen, inwiefern Translations-
studiengänge der Hochschuleinrichtungen in der DACH-Region ihren Lehrplan um-
gestellt und PE darin integriert haben, eignet sich eine Befragung der betreffenden In-
stitutionen am besten als qualitative Methode. Die Befragung wird als geeignetste Un-
tersuchungsmethode angesehen, weil der direkte Kontakt zu den Institutionen die si-
cherste Quelle darstellt. Im Internet sind zum Teil nur veraltete Curricula zu finden, 
weshalb eine bloße Internetrecherche nicht sinnvoll erscheint. Zukunftspläne für die 
Implementierung von PE im Studium und persönliche Einstellungen der Befragten 
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zum Thema sind nur auf diesem Wege herauszufinden. So können die betreffenden 
Institutionen direkt zur Thematik befragt und die von ihnen erteilte Auskunft als (ver-
bales) Datenmaterial für die spätere Auswertung genutzt werden. 
Die Befragung ist die am häufigsten verwendete Methode in der empirischen So-
zialforschung (vgl. Brüsemeister 2008: 15; Klammer 2005: 219). Sie dient dazu, Hin-
tergrundinformationen über die Teilnehmer in Erfahrung zu bringen und/oder Daten 
zu Fakten, Meinungen, Einstellungen, Verhalten etc. zu sammeln (vgl. Saldanha und 
O’Brien 2014: 152). „Als empirische Methode stellt die Befragung ein planvolles, sys-
tematisches und reflektiertes Vorgehen dar […]“ (Klammer 2005: 219). 
Die Form der Befragung ist abhängig vom Inhalt und Erkenntnisinteresse sowie 
den finanziellen und personellen Möglichkeiten (vgl. Klammer 2005: 226). Es werden 
die persönliche, telefonische und schriftliche Befragung unterschieden (vgl. ebd.: 227), 
wobei hier aufgrund der zuvor erwähnten Faktoren letztere Form eingesetzt wird. Ein 
Spezialfall der schriftlichen Befragung ist die Online-Befragung (vgl. Diekmann 2011: 
521 f.), für sie gelten im Allgemeinen die gleichen Regeln. Die schriftliche Befragung 
kann in Form von Fragebögen stattfinden (vgl. Brüsemeister 2008: 15). Die Umfrage-
forschung bedient sich zwar meist quantitativer Methoden, dennoch existieren Aus-
nahmen (vgl. ebd.), wozu auch diese Umfrage zählt. Für gewöhnlich zeichnen sich 
Umfragen durch einen hohen Standardisierungsgrad aus. Sie werden meist an eine 
große Stichprobe gesandt und die Daten werden statistisch ausgewertet, wie es aus 
quantitativer Sicht üblich ist. Doch in diesem Falle wird versucht, die Standardisierung 
der Umfrage gering zu halten und somit dem offenen Charakter der qualitativen For-
schung gerecht zu werden. Außerdem ist das Sample klein und die Daten werden nicht 
nur statistisch, sondern hauptsächlich deskriptiv und interpretativ ausgewertet. Laut 
Klammer (2005) ist die qualitative Befragung durch eine geringe Standardisierung ge-
kennzeichnet (vgl. Klammer 2005: 229). „In der Wissenschaft wird mithilfe der qua-
litativen Befragung der Untersuchungsgegenstand häufig erst erschlossen, indem Ka-
tegorien entwickelt und Hypothesen abgeleitet werden“ (ebd.), worin sich erneut die 
im vorherigen Kapitel erläuterte und angestrebte Exploration widerspiegelt. 
Zudem scheinen sich Befragungen im Bereich der Translationsforschung als qua-
litative Methode bewährt zu haben: „A qualitative approach in translation research can 
include […] questionnaires […]” (Saldanha und O’Brien 2014: 22 f.). Dort wurden 
Fragebögen eingesetzt, um beispielweise über Technologien oder die Lehre zu for-
schen, was zur Thematik der vorliegenden Arbeit passt und die vorgenommene 
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Methodenwahl bestätigt: „Questionnaires have been used to some extent in research 
on translation, most notably to research topics on the translation profession, technolo-
gies or to survey translation student opinions about teaching and learning […]” (Sald-
anha und O’Brien 2014: 151).  
Welche Chancen und Risiken birgt die gewählte Methode? Die Befragung ist ein 
beliebtes Forschungsinstrument, da sie die Möglichkeit bietet, strukturierte Daten zu 
sammeln und theoretisch weniger zeitaufwendig ist als individuelle Interviews (vgl. 
Saldanha und O’Brien 2014: 152). Die Strukturiertheit von Befragungen bietet den 
Vorteil, dass die Analyse der Umfragedaten im Gegensatz zu den weniger strukturier-
ten Interviewdaten vereinfacht wird (vgl. ebd.). Allerdings können der Entwurf und 
die Umsetzung eines Fragebogens leicht missglücken (vgl. ebd.), weshalb der Frage-
bogen mit größter Sorgfalt erstellt werden sollte, womit sich Kapitel 3.4 beschäftigt. 
Befragungen stellen oft die einzige Möglichkeit dar, bestimmte Personengruppen für 
eine wissenschaftliche Untersuchung zu erreichen (vgl. Klammer 2005: 228). Die Tat-
sache, dass sich Fragebögen besonders gut dafür eignen, explorative Daten zu erheben 
(vgl. Saldanha und O’Brien 2014: 152), war maßgebend für die Methodenwahl. Im 
Gegensatz zur persönlichen oder telefonischen Befragung sind der Aufwand und die 
Kosten bei einer schriftlichen Befragung wesentlich geringer (vgl. Diekmann 2011: 
514). Außerdem können die Teilnehmer die Fragen besser durchdenken und das Ver-
halten des Interviewers beeinflusst sie nicht während der Beantwortung (vgl. ebd.). 
Allerdings existieren auch gewisse Risiken, welche die Gültigkeit der Daten be-
drohen können, beispielsweise seitens der Teilnehmer: Dazu zählt der Hawthorne-Ef-
fekt, welcher besagt, dass Menschen ihr normales Verhalten verstellen (meist verbes-
sern), weil sie sich der Befragung bewusst sind (vgl. Saldanha und O’Brien 2014: 153). 
Oder die Teilnehmer antworten dementsprechend, was der Forscher vermeintlich von 
ihnen erwarten könnte (soziale Erwünschtheit). Oder aber sie wählen die ihrer Mei-
nung nach positivste Antwort aus, weil diese ein gutes Licht auf sie wirft (Impression 
Management) (vgl. Langdridge und Hagger-Johnson 2009: 95). Die Tendenz zu sozial 
erwünschten Antworten ist jedoch kulturbedingt (vgl. Saldanha und O’Brien 2014: 152) 
und muss somit nicht auftreten. Als nachteilig erweist sich ebenfalls, dass die Teilneh-
mer durch die Standardisierung der Befragung in ihrem Antwortspektrum einge-
schränkt sind (vgl. ebd.), was in dieser Umfrage mithilfe relativ offener Fragestellun-
gen versucht wird zu vermeiden. Zudem zählen das Risiko der relativ niedrigen 
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Rücklaufquote sowie die Schwierigkeit, eine angemessene Stichprobe zu erhalten, da-
mit Rückschlüsse auf die Forschungsfrage gezogen werden können, zu den Schwächen 
einer Befragung (vgl. Saldanha und O’Brien 2014: 152). 
Für die Datenerhebung mittels Fragebogen spielt es eine Rolle, ob der Forscher 
während der Beantwortung an- oder abwesend ist (vgl. ebd.: 163). Abwesend bedeutet, 
dass der Fragebogen via E-Mail an potenzielle Teilnehmer verschickt wird (vgl. ebd.), 
wie es auch bei dieser Umfrage der Fall ist (vgl. Kapitel 3.6). Dadurch kann sich der 
Teilnehmer bei der Beantwortung freier fühlen, während zugleich eine weitreichende 
Verbreitung des Fragebogens gelingt (vgl. ebd.). Allerdings ist es wahrscheinlicher, 
dass das Ausfüllen des Fragebogens abgebrochen wird oder Fragen übersprungen wer-
den (vgl. ebd.). Dadurch, dass die befragende Person nicht anwesend ist, können die 
Reaktionen der Befragten nicht durch Machtverhältnisse o. ä. beeinflusst werden, was 
sich als Vorteil erweist. Allerdings stehen ihr so keine kontextuellen Hinweise durch 
nonverbale Kommunikation zur Verfügung (vgl. ebd.). 
Bei dieser Umfrage handelt es sich um eine internetbasierte Erhebungsmethode, da 
der Fragebogen auf einer Webseite gehostet und sein Link per E-Mail verbreitet wird 
(vgl. ebd.: 166). Als internetbasierte Erhebungsmethode erhöht die Online-Umfrage 
den Abstand zwischen dem Forscher und den Teilnehmern, was sowohl positive als 
auch negative Folgen haben kann (vgl. ebd.). Die Distanz reduziert einerseits die 
Machtverhältnisse, andererseits kann sie der Grund für mangelnde Reaktionen sein 
(vgl. ebd.). Ein bedeutender Vorteil ist die Möglichkeit, Fragen filtern zu können und 
somit solche zu vermeiden, die für bestimmte Teilnehmer irrelevant sind, sodass die 
Beantwortung weniger zeitaufwendig wird (vgl. ebd.). Außerdem kann sich täglich 
über die Rücklaufquote informiert werden (vgl. ebd.). Die Selbstadministration er-
möglicht es dem Teilnehmer zu antworten, wann immer es passt und erhöht so seine 
Privatsphäre (vgl. ebd.). Durchschnittlich erzielen Web-Umfragen niedrigere Rück-
laufquoten (vgl. ebd.: 167), was jedoch durch zusätzliche Maßnahmen, wie sie im Ka-
pitel 3.6 beschrieben werden, vermieden werden kann. 
Auf der pragmatischen Ebene spielen außerdem Sicherheitsbedrohungen durch Vi-
ren eine Rolle (vgl. ebd.). Die Menschen sind sich dieser Gefahr zunehmend bewusst 
und deshalb möglicherweise nicht bereit, per E-Mail verschickte Links zu öffnen (vgl. 
ebd.). 
Trotz der nicht unbedenklichen Nachteile wird sich in dieser Arbeit für die Befra-
gung entschieden, da die zahlreichen Vorteile dieser Methode überwiegen. 
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3.3 Grundgesamtheit und Stichprobeverfahren 
„Ein zentrales Gütekriterium qualitativer Forschung ist die Zusammenstellung des 
Samples, also der Fälle […] die untersucht werden sollen“ (Steinhardt 2017: o. S.). 
Die Begriffe „Sample“ und „Stichprobe“ werden in dieser Arbeit synonym verwendet 
und meinen die potenziell zu untersuchenden Fälle (vgl. ebd.). 
Da es bei empirischen Untersuchungen in der Regel nicht möglich ist, alle Ele-
mente einer Grundgesamtheit einzubeziehen, sind Forscher auf die Ergebnisse einer 
Stichprobe angewiesen (vgl. Mayer 2009: 38 f.). In der qualitativen Forschung erfüllt 
die Stichprobe eine andere Funktion als in der quantitativen Forschung, was die unter-
schiedliche Bildungsweise erklärt (vgl. ebd.). Während in der quantitativen Forschung 
die „statistische Repräsentativität“ (ebd.: 39) im Mittelpunkt steht, ist in der qualitati-
ven Forschung die „Relevanz der untersuchten Subjekte“ (ebd.) entscheidend. In letz-
terer werden zwei grundlegende Verfahren der Stichprobenbildung unterschieden: Die 
Stichprobe kann bereits vor Untersuchungsbeginn hinsichtlich gewisser Merkmale 
festgelegt werden (Vorab-Festlegung) oder sie kann basierend auf dem jeweils erziel-
ten Erkenntnisstand während der Untersuchung sukzessive erweitert werden (theore-
tisches Sampling) (vgl. Mayer 2009: 39). Letzteres Verfahren kommt insbesondere 
dann zum Einsatz, wenn sich die konkrete Fragestellung erst im Laufe der Untersu-
chung ergibt und wenn das Ausmaß bzw. die Eigenschaften der Grundgesamtheit noch 
nicht ausreichend bekannt sind (vgl. Flick 1999: 83). Da diese Bedingungen nicht auf 
die vorliegende Untersuchung zutreffen, wird die Stichprobe vorab festgelegt. Das 
heißt, es werden vor Beginn der Untersuchung Charakteristika festgelegt, nach denen 
die Stichprobe bewusst gewählt wird (vgl. Mayer 2009: 39). Diese Charakteristika er-
geben sich aus der Problemstellung der Untersuchung, aus theoretischen Vorannahmen 
sowie aus anderen Studien (vgl. ebd.). Es werden diejenigen Fälle ausgewählt, die hin-
sichtlich der Forschungsfrage reichhaltige Informationen liefern (vgl. Misoch 2015: 
186). 
Es handelt sich also nicht um eine Zufalls- oder Wahrscheinlichkeitsstichprobe, 
sondern um eine systematische Stichprobe, die anhand vordefinierter kritischer Para-
meter ausgewählt wird (Purposive Sampling) (vgl. Saldanha und O’Brien 2014: 34). 
Die zu untersuchende Zielgruppe sollte vor der Stichprobe genau definiert werden (vgl. 
ebd.: 35). Das ideale Sample zu erhalten, ist sehr schwierig, wenn nicht sogar unmög-
lich (vgl. ebd.). In der vorliegenden Arbeit wird sich jedoch mittels einer geeigneten 
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Stichprobenmethode bemüht, die Verzerrung der Forschungsergebnisse weitestgehend 
zu vermeiden und deren Validität zu erhöhen (vgl. Saldanha und O’Brien 2014: 35). 
Als Prämisse für dieses Verfahren gilt die genaue Kenntnis der Grundgesamtheit 
(vgl. Klammer 2005: 172). Diese Grundgesamtheit beschreibt die Menge aller Einhei-
ten, die aufgrund des Forschungsinteresses prinzipiell als Zielelemente für die Erhe-
bung in Frage kommen würden (vgl. Porst 1985: 59). Jene gilt es zunächst einmal zu 
definieren. Aus ihr werden dann nach zuvor festgelegten Kriterien bewusst diejenigen 
Einheiten ausgewählt, die untersucht werden sollen. Unter Berücksichtigung der vor-
gegebenen Auswahlkriterien liegt die Entscheidung für die tatsächlichen Untersu-
chungseinheiten allein beim Forscher (vgl. ebd.: 59 ff.). 
Die Grundgesamtheit in dieser Untersuchung umfasst weltweit alle Studiengänge 
im Übersetzen. Als solche sollen auch Studiengänge im Bereich Lokalisieren und 
Sprachtechnologie gelten (vgl. Seewald-Heeg 2017: 168). Es handelt sich um eine re-
lativ große Grundgesamtheit (eine konkrete Bezifferung ist aktuell nicht möglich), so-
dass nicht alle interessierenden Studiengänge Gegenstand der Untersuchung sein kön-
nen. Aus diesem Grunde wird sich, wie oben angekündigt, eines systematischen, be-
wussten Auswahlverfahrens bedient, um die Grundgesamtheit einzugrenzen. Vorab 
werden die folgenden drei Kriterien zur Auswahl der Stichprobe festgelegt: 
1. die lokale Begrenzung auf die sogenannte DACH-Region. „DACH“ ist die ge-
läufige Abkürzung für die drei Länder Deutschland (D), Österreich (A) und 
Schweiz (CH) und steht damit für den größten Teil des deutschsprachigen 
Raums (vgl. Schuster 2017: o. S.). 
2. Einrichtungen des tertiären Bildungsweges (in erster Linie Universitäten und 
Hochschulen) in dieser DACH-Region, die … 
3. … mindestens einen Studiengang (Bachelor/Master) im Bereich Übersetzen, 
Lokalisieren oder Sprachtechnologie anbieten 
Zunächst erfolgt eine Internetrecherche, um in diesen drei Ländern die jeweiligen Uni-
versitäten und Hochschulen, die einen oder mehrere Studiengänge im Übersetzen etc. 
anbieten, ausfindig zu machen. Dazu werden Wortgruppen wie „Übersetzen/Überset-
zung studieren“ plus „Deutschland/Österreich/Schweiz“ recherchiert. Als Entschei-
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Tabelle 2: Entscheidungsgrundlage für das finale Sample 
Die Übersichten auf den jeweiligen Webseiten bieten eine geeignete Grundlage, um 
einen Überblick über das Angebot der Übersetzungsstudiengänge in den drei Ländern 
zu gewinnen. Die verschiedenen Internetseiten ergänzen sich gegenseitig, da teils un-
terschiedliche Informationen vermittelt werden. Einige Institutionen können direkt 
von der Aufnahme ins finale Sample ausgeschlossen werden, da sie nur Studiengänge 
mit den Schwerpunkten Gebärdensprachen, Dolmetschen o. ä. anbieten. Diese auf 
mündliches Übersetzen ausgerichteten Studiengänge spielen für den schriftlichen Pro-
zess PE keine Rolle und sind somit nicht Gegenstand der Untersuchung. Außerdem 
werden Studiengänge des Literaturübersetzens ausgeklammert, da sich literarische 
Texte nicht für PE eignen (vgl. Hansen-Schirra et al. 2017: 178 f.; Witczak 2016: 49) 
und davon auszugehen ist, dass PE keine nennenswerte Rolle im Curriculum dieser 
Studiengänge spielt. Ausgehend von den jeweiligen Übersichten werden die Home-
pages der Hochschulen bzw. der entsprechenden Übersetzungsinstitute besucht, um 
die Informationen über die Studiengänge zu bestätigen, zu ergänzen oder aufgrund von 
veralteten Informationen zu widerlegen. Es wird eine eigene Übersicht mit allen in 
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Frage kommenden Hochschuleinrichtungen (geordnet nach Ländern: D-A-CH) und 
den relevanten Studiengängen (inklusive Abschluss) erstellt, welche im Anhang der 
Arbeit einsehbar ist (Sample). Studiengänge, die ein EMT-Label tragen, wie es in Ka-
pitel 2.4 dargelegt wurde, werden in der beigefügten Tabelle mit dem Kürzel 
„EMT“ versehen. 
Letztendlich umfasst das vorab bewusst gewählte Sample insgesamt 19 Institutio-
nen mit 45 für die Arbeit relevanten Studiengängen in drei Ländern: 13 Institutionen 
in Deutschland (sieben Hochschulen und sechs Universitäten), drei Universitäten in 
Österreich sowie drei Institutionen in der Schweiz (eine Universität, eine Hochschule 
und ein Institut). Das Sample setzt sich aus 19 Bachelorstudiengängen (17 B. A., zwei 
B. Sc.) und 26 Masterstudiengängen (22 M. A., drei M. Sc. und ein MAS2) zusammen. 
3.4 Fragebogendesign und Fragenkatalog 
Der Fragebogen stellt als Untersuchungsinstrument den wichtigsten Teil der Befra-
gung dar, weshalb seiner Gestaltung besondere Aufmerksamkeit gewidmet werden 
sollte: „[…] for valid and reliable research results as well as ethically-sound research 
conduct, significant consideration ought to be given to the design and administration 
of a questionnaire“ (Saldanha und O’Brien 2014: 151). Bei der Entwicklung des Fra-
gebogens werden deshalb Ergebnisse aus der Sozialforschung, speziell aus dem Be-
reich Umfrageforschung, miteinbezogen. 
Bei der Formulierung von Fragen gilt es laut Klammer (2005) folgendes zu beachten: 
Generell sollten die Fragen vor allem verständlich sein, weil sich eine Befragung meist 
an eine breite Bevölkerungsschicht wendet (vgl. Klammer 2005: 225). Da es sich bei 
der Zielgruppe dieser Untersuchung um Experten auf ihrem Fachgebiet (Überset-
zung/Lehre) handelt, „[…] kann natürlich ein ganz anderes Verständnis von Fachbe-
griffen und inhaltlichen Zusammenhängen vorausgesetzt werden“ (ebd.: 226). Klam-
mer (2005) gibt eine Übersicht, was beim Formulieren von Fragen zu beachten ist, die 
wie folgt zusammengefasst werden kann: möglichst kurz, präzise, leicht verständlich, 
neutral, nicht hypothetisch, nicht suggestiv, nicht mehrdimensional, nicht (doppelt) 
verneint, nicht überfordernd und dafür ausgewogen formulieren (vgl. ebd.). In wissen-
schaftlichen Befragungen wie dieser sollten möglichst neutrale Formulierungen 
  
2 MAS steht für „Master of Advanced Studies“, ein Schweizer Abschluss auf Hochschulniveau, bei 
dem Berufserfahrung vorausgesetzt wird: https://www.zhaw.ch/storage/sml/weiterbildung/zhaw-sml-
unterschiede-masterstudiengaenge.pdf (01.12.19). 
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gewählt und Suggestivfragen vermieden werden (vgl. Klammer 2005: 225). Sugges-
tivfragen beeinflussen durch die Fragestellung das Antwortverhalten der Befragten, 
indem beispielsweise die eigene Meinung durchscheint, wodurch das Antwortverhal-
ten gelenkt und eine bestimmte Antwort nahelegt wird (vgl. ebd.). Dies kann durch 
Formulierungen wie „Sind Sie nicht auch der Meinung, dass …“ passieren oder wenn 
nur eine der Antwortalternativen im Wortlaut der Frage selbst erscheint (vgl. ebd.). 
Gleichzeitig können Suggestivfragen als Mittel dienen, um Widerspruch oder Emoti-
onen hervorzurufen (vgl. ebd.). Bei der Formulierung der Fragen wurde versucht, all 
diese Vorgaben bestmöglich zu beachten und umzusetzen. 
Inhaltlich lassen sich Fragen den folgenden Kategorien zuordnen: Einstellungen und 
Bewertungen, Wissen und Überzeugungen, Verhalten und Handlungen sowie sozial-
demographische Fragen (vgl. Klammer 2005: 221). 
Bei Einstellungsfragen ist zu beachten, dass sich Meinungen abhängig vom In-
formationsstand über ein Thema entwickeln (vgl. ebd.). Das bedeutet in diesem Falle, 
dass die Meinungen der Teilnehmer zum Thema PE von ihrem Kenntnisstand darüber 
abhängen. Einstellungen, die auf Erfahrungen beruhen, sind wesentlich verlässlicher 
(vgl. ebd.). Um die Einstellungen der Teilnehmer in dieser Arbeit in Erfahrung zu brin-
gen, werden ihnen Aussagen, sogenannte Items, zum Thema PE vorgelegt, welche sie 
jeweils auf einer mehrstufigen Skala bewerten sollen (vgl. ebd.). Hierzu zählen auch 
Fragen nach Interessen und Präferenzen (vgl. ebd.). Es besteht die Gefahr, dass die 
Antworten auf Einstellungsfragen nicht unbedingt die wirkliche Meinung der Befrag-
ten wiedergeben, sondern nur eine spontane Antwortreaktion auf eine Frage sind, mit 
der sie sich zuvor kaum auseinandergesetzt haben (vgl. ebd.). Dabei kann nicht ausge-
schlossen werden, dass die Antworten zum Teil eher erwünschte oder erwartete als 
tatsächliche Bewertungen eines Befragten widerspiegeln (vgl. ebd.: 222). 
Die Fragen nach Überzeugungen prüfen laut Klammer (2005) das Wissen der 
Befragten (vgl. ebd.). „[Die] subjektiven Kenntnisse der einzelnen Befragten zu nach-
prüfbaren Tatsachen [werden getestet]“ (ebd.). Solche Fragen werden meist mit „Was 
denken Sie“ eingeleitet (vgl. ebd.). So lässt sich nicht nur das Wissen, sondern zugleich 
auch die Meinung oder Vermutung der Befragten ergründen (vgl. ebd.). Wissensfragen 
können offen oder geschlossen gestellt werden (vgl. ebd.). Ein methodisches Problem 
stellt dabei die Bestimmung des Schwierigkeitsgrades der Fragen dar (vgl. ebd.). Die 
Grenze zu Einstellungs- und Meinungsfragen verläuft fließend (vgl. ebd.). 
36 
Die Fragen nach dem Verhalten bilden den Kern der empirischen Sozialfor-
schung, da in ihren Antworten die gesellschaftliche Wirklichkeit zum Ausdruck 
kommt (vgl. Klammer 2005: 223). Sie beziehen sich meist auf zeitlich zurückliegende 
Handlungen (vgl. ebd.). Dadurch, dass das Erinnerungsvermögen der Befragten gefor-
dert ist, kann es leichter zu verzerrten Antworten kommen (vgl. ebd.). „Antworten auf 
Fragen nach einem zukünftigen Verhalten sind eher als Absichtserklärungen zu verste-
hen und als solche mit Vorsicht zu betrachten“ (ebd.). Es besteht die Gefahr, sozial 
erwünschte Antworten zu provozieren (vgl. ebd.). 
Die Angaben zum Alter, Geschlecht, Wohnort etc. werden „fast immer mit abge-
fragt, da die Antworten sehr häufig nach diesen soziodemografischen Merkmalen […] 
ausgewertet werden“ (ebd.). Sie können zwar problemlos von den Befragten beant-
wortet werden, dennoch widerstrebt es ihnen zuweilen (vgl. ebd.). In dieser Arbeit wird 
sich bewusst gegen die Aufnahme von soziodemographischen Angaben im Fragebo-
gen entschieden, da die Auswertung der Antworten nicht danach differenziert werden 
soll und sie somit redundant wären. 
Hinsichtlich ihrer Form werden offene und geschlossene Fragen unterschieden (vgl. 
Klammer 2005: 224 f.). Bei geschlossenen Fragen werden Antworten vorgegeben, z. B. 
in dichotomer Form (ja/nein), in Form mehrerer Antwortmöglichkeiten oder einer 
mehrstufigen Skala (vgl. ebd.). Offene Fragen rufen größere Textmengen hervor und 
sind für die Auswertung nachträglich zu kategorisieren (vgl. ebd.: 225). Ein Fragebo-
gen beinhaltet typischerweise sowohl offene als auch geschlossene (strukturierte) Fra-
gen (vgl. Saldanha und O’Brien 2014: 157). Beide Frageformen haben Vor- und 
Nachteile: 
Bei offenen Fragen schreiben die Teilnehmer ihre Antwort in ein Textfeld, wel-
ches meist in seiner Größe begrenzt ist, wodurch die Länge der Antwort eingeschränkt 
wird (vgl. ebd.: 156). Offene Fragen ermöglichen es den Teilnehmern, ihre Entschei-
dungen bei geschlossenen Fragen zu begründen, weitere Informationen hinzuzufügen 
oder ihre Meinung hervorzuheben (vgl. ebd.). So gelingt es mithilfe offener Fragen, 
qualitative Daten zu erheben und die Restriktion in der Beschaffenheit des Fragebo-
gens in geringem Maße auszugleichen (vgl. ebd.). Diese Frageform erscheint zunächst 
attraktiv, weil sie die Teilnehmer in hohem Maße ermächtigt. Ihre Antworten stellen 
jedoch analytische Schwierigkeiten dar (vgl. ebd.). Denn offene Fragen können von 
jedem Teilnehmer sehr individuell interpretiert werden und das Ergebnis ist mitunter 
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schwierig zu vergleichen (vgl. Saldanha und O’Brien 2014: 156). Die Einbindung of-
fener Fragen erhöht den Zeitaufwand für das Ausfüllen des Fragebogens und die Teil-
nehmer überspringen ihn oft, sei es aus Zeitmangel oder weil sie keine ausgearbeitete 
Antwort parat haben (vgl. ebd.). 
Geschlossene Fragen begrenzen die Antwortmöglichkeiten der Teilnehmer auf die 
vorgegebenen Antworten, um sie zu kategorisieren oder um ihre Meinung zu messen 
(vgl. ebd.). Außerdem nützen sie zur Faktenfindung und Quantifizierung (vgl. ebd.). 
Geschlossene Fragen führen zu strukturierten Daten, die quantitativ analysiert werden 
können, aber sie erlauben es nicht, nuancierte Gedankengänge auszudrücken (vgl. 
ebd.). Wenn vordefinierte Kategorien zur Auswahl angeboten werden, besteht die Ge-
fahr, dass keine der Kategorien die richtige Antwort für einen Teilnehmer darstellt, 
sodass ihm nichts anderes übrigbleibt, als eine ungenaue Antwort auszuwählen oder 
die Frage zu überspringen (vgl. ebd.). Um dies zu vermeiden, wird oft die Option 
„Sonstiges“ mit einem freien Textfeld geboten (vgl. ebd.) wie auch bei dieser Umfrage. 
Die Wahl der Frageform muss bei jeder einzelnen Frage neu getroffen werden, 
denn „Fragen lassen sich in unterschiedlicher Weise stellen, aber nicht jede Frageform 
ist für jedes inhaltliche Problem geeignet“ (Jacob, Heinz und Décieux 2013: 158). Der 
Einsatz verschiedener Frageformen sorgt für Abwechslung und Auflockerung im Auf-
bau des Fragebogens. 
Fragen erfüllen verschiedene Funktionen, sie dienen beispielsweise der „Steuerung 
der Befragung“ (Klammer 2005: 224). Sogenannte Eisbrecherfragen sollen den Zu-
gang zu den Befragten erleichtern, Hemmungen abbauen, eine entspannte Atmosphäre 
schaffen und die Befragten mitteilsam machen (vgl. ebd.). Sie haben keine Bedeutung 
für die Auswertung selbst (vgl. ebd.). Trichter- und Filterfragen geben der Befragung 
die intendierte Strukturierung. Sie sortieren die Befragten aus, die zu einem Fragen-
komplex nicht antworten können und ordnen sie einer Teilmenge zu, für die sich spe-
ziell formulierte Fragen anschließen (vgl. ebd.). Die Filterführung wird in diesem Fra-
gebogen, wie später beschrieben, eine wichtige Funktion haben. 
Der sparsame Einsatz von Vollständigkeitskontrollen erweist sich als sinnvoll (vgl. 
Wagner-Schelewsky und Hering 2019: 794). Sie sorgen dafür, dass die für das For-
schungsvorhaben zentralen Fragen nicht unbeantwortet bleiben, indem Warnhinweise 
bzw. Fehlermeldungen erscheinen, wenn Pflichtfragen nicht beantwortet wurden. Zu 
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häufig auftretende Hinweise können die Teilnehmer allerdings irritieren und zu ver-
mehrten Abbrüchen führen (vgl. Wagner-Schelewsky und Hering 2019: 794), weshalb 
nur ein Minimum der Fragen mit einem Pflichtstatus markiert werden sollte. 
Die vorliegende Erhebung ist von der Mitwirkung der befragten Personen abhängig, 
eine hohe Rücklaufquote ist für die Auswertung der Ergebnisse entscheidend (vgl. 
Klammer 2005: 232). Motive für die Teilnahme sind das allgemeine Interesse am 
Thema, die Hilfsbereitschaft und die Anerkennung dadurch, dass die eigene Meinung 
von anderen wertgeschätzt wird (vgl. ebd.). Eine große Rolle spielt das Anschreiben, 
das zu einer schriftlichen Befragung gehört. Aus ihm gehen Informationen zu Zielen 
und Hintergründen der Befragung hervor (vgl. ebd.: 233). 
Bei der Erstellung eines Fragebogens sollten gewisse ethische Aspekte berücksichtigt 
werden. Das Abfragen persönlicher Daten von Teilnehmern beeinflusst die weitere Be-
antwortung, da eine Verbindung zwischen beiden angenommen wird (vgl. Saldanha 
und O’Brien 2014: 161). Aspekte wie die Vertraulichkeit und Anonymität sollten im 
Fragebogendesign berücksichtigt werden (vgl. ebd.). „It is difficult for a researcher to 
guarantee anonymity if identifying details are embedded in a questionnaire” (ebd.). 
Insbesondere wenn das Sample sehr klein ist und wenn der Fragebogen an eine Ge-
meinschaft mit einer begrenzten Anzahl an bekannten Mitgliedern verteilt wird, be-
steht das Risiko, dass Rückschlüsse auf die Identität der Teilnehmer gezogen werden 
können (vgl. ebd.). „Participants can feel reassured if procedures for protecting their 
identities are outlined prior to answering the questionnaire” (ebd.: 162). Ein weiterer 
ethischer Aspekt betrifft die Stichprobenauswahl bzw. deren Exklusivität (vgl. ebd.: 
163). Die Sprache des Fragebogens, technologische Fähigkeiten, der Zugang zu Com-
putern und zum Internet werden hierbei vorausgesetzt (vgl. ebd.). 
Besondere Aufmerksamkeit sollte auch der Reihenfolge der Fragen geschenkt werden. 
Es ist ratsam, die Fragen in thematische Blöcke zu gliedern (vgl. Fietz und Friedrichs 
2019: 815). „Fragen, die zum selben Thema gehören, sollten also hintereinander ab-
gefragt werden, weil es den Befragten hilft, sich auf einen Themenblock nach dem 
anderen zu konzentrieren“ (Fietz und Friedrichs 2019: 815). Anderenfalls werden die 
Teilnehmer verwirrt, verstehen die Fragen ggf. nicht und geben weniger zuverlässige 
Antworten (vgl. ebd.: 815 f.). Für den Aufbau des vorliegenden Fragebogens bietet 
sich eine Aufteilung in drei inhaltliche Blöcke an, welche später detailliert beschrieben 
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werden. Zwischen den einzelnen Themenblöcken werden zwar keine Überleitungs-
texte formuliert, um den Umfang des Fragebogens nicht auszudehnen, aber dafür wer-
den die einzelnen Fragebogenstränge mit Überschriften gekennzeichnet, wie es sich 
aus dem Pretest ergibt (vgl. Kapitel 3.5). Der zweite und dritte Themenblock werden 
zu Beginn mit einleitenden Sätzen versehen. 
Der Fragebogen wird so gestaltet, dass pro Seite nicht nur eine Frage, sondern im-
mer mehrere thematisch zusammenpassende Fragen gestellt werden, sogenannte Fra-
gegruppen (vgl. LimeSurvey Manual). Eine Fragegruppe ist eine Anzeigeseite der 
Umfrage. Dies erspart den Teilnehmern das Weiterklicken nach jeder einzelnen Frage 
und lässt den Fragebogen dadurch insgesamt etwas kürzer erscheinen, was bei der 
Menge an Fragen vorteilhaft ist. Die Bedenken, dass dadurch Fragen übersehen wer-
den könnten, bestehen nicht. 
Ein besonderes Augenmerk liegt auf der Länge des Fragebogens. Die Befragung wird 
so konzipiert, dass die Bearbeitungszeit ca. 15 bis 20 Minuten beträgt, was jedoch 
davon abhängt, wie schnell eine Person liest und wie ausführlich sie die Fragen, ins-
besondere die offenen, beantwortet. Es handelt sich also um einen groben Richtwert, 
der nach oben und unten offen ist. Zusätzlich wird ein Fortschrittsbalken eingefügt, 
um den Befragten während der Beantwortung Orientierung zu bieten. So können sie 
abschätzen, wie lange sie noch ungefähr bis zur Beendigung der Umfrage benötigen. 
Der Fragebogen wird mithilfe des Online-Tools LimeSurvey erstellt, das es ermöglicht, 
Online-Umfragen ohne Programmierkenntnisse zu entwickeln und deren Ergebnisse 
in einer Datenbank zu erfassen. Das Programm läuft auf dem Webserver, sodass Inter-
netnutzer keine spezielle Software herunterladen müssen, um an der Befragung teilzu-
nehmen. Als besonders nützlich für die Entwicklung des Fragebogens erweisen sich 
die breite Auswahl an Fragen- und Skalentypen des Programms sowie die Möglichkeit 
der freien Filterprogrammierung. Viele Details, auf die man bei der Fragebogenkon-
zeption ohne Softwareunterstützung selbst achten müsste, sind beim Verwenden von 
LimeSurvey bereits voreingestellt. Die Software sorgt für ein einheitliches, übersicht-
liches Fragebogenlayout. Die Entscheidung fällt auf dieses Programm, da es im Fach 
gebräuchlich ist und von der Heimatuniversität kostenfrei zur Verfügung gestellt wird. 
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Ungeachtet der Bedeutung solch methodischer Vorüberlegungen für das Fragebogen-
design soll der Blick nun auf das gerichtet werden, was einen Fragebogen im Kern 
ausmacht: der Fragenkatalog. 
Die im Anschluss an den Pretest (vgl. Kapitel 3.5) überarbeitete, endgültige Ver-
sion des Fragebogens beinhaltet insgesamt 97 Fragen, die sich auf die verschiedenen 
Blöcke und Stränge des Fragebogens aufteilen, sodass der einzelne Teilnehmer letzt-
endlich mit wesentlich weniger Fragen konfrontiert wird. Der gesamte Fragebogen 
findet sich mit allen vorgegebenen Antwortoptionen als Referenz im Anhang dieser 
Arbeit. 
Der Fragenkatalog wurde sowohl hauptsächlich deduktiv aus dem oben erarbeite-
ten Theorieteil abgeleitet als auch teilweise induktiv durch das Forschungsinteresse 
der Autorin dieser Arbeit motiviert. Aufgrund der Fragenvielfalt kann nicht jede ein-
zelne Frage mit der entsprechenden Stelle im Theorieteil belegt werden. Die meisten 
Fragen haben sich aus dem Kursentwurf nach O’Brien (2002) und den Praxiserfahrun-
gen von Koponen (2015) und Witczak (2016) ergeben. Die Parallelen zu den jeweili-
gen Textstellen in der Theorie sind in den Fragen leicht ersichtlich.  
Sobald die Teilnehmer den Link zur Umfrage öffnen, erscheint ein Begrüßungstext, 
welcher der ersten Frage auf einer separaten Seite vorangestellt ist. In diesem wird der 
Teilnehmer willkommen geheißen, sein Beitrag zur Wissenschaft wird als Motivation 
erwähnt und das Forschungsthema wird relativ allgemein benannt („Lehrpläne der 
Translationsstudiengänge im Wandel der Digitalisierung“), um nicht bereits zu viel zu 
verraten und die Neugier der Teilnehmer zu wecken. Es wird kurz erklärt, wieso die 
Institution bzw. der Studiengang für die Umfrage ausgewählt wurde. Zudem werden 
allgemeine Hinweise zur Durchführung der Umfrage gegeben (geschätzter Zeitauf-
wand, einmalige Teilnahme, Beantwortung kann unterbrochen und später fortgeführt 
werden etc.). Das Ende des Befragungszeitraums wird genannt, ebenso wie die Kon-
taktdaten der befragenden Person für mögliche Rückfragen seitens der Teilnehmer. 
Den Befragten wird im Voraus für ihre Zeit und Beteiligung gedankt. Zu guter Letzt 
wird auf die Anonymität der Umfrage und den vertraulichen Umgang mit den Daten 
hingewiesen. 
Zu Beginn der Umfrage werden zwei Fragen allgemeiner Natur gestellt, um in den 
Fragebogen einzuführen. Sie können als Eisbrecherfragen verstanden werden, da sie 
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deren Funktionen erfüllen. Die Teilnehmer werden gebeten, anzugeben, (1) an welcher 
Hochschule sie tätig sind und (2) für welchen Studiengang sie diesen Fragebogen aus-
füllen. Dies sind Fakt- oder Hintergrundfragen, die unabhängig vom Wissensstand der 
Teilnehmer zu beantworten sind. Sie erfüllen hauptsächlich den Zweck, den Überblick 
zu bewahren, von welchen Institutionen und für welchen Studiengang die Umfrage 
bereits beantwortet wurde. Deshalb handelt es sich um verpflichtende Fragen. 
Im Anschluss daran folgt erstmalig die oben erwähnte Filterführung. Eine der beiden 
entscheidendsten Fragen wird gestellt (Frage 3): Ist PE in irgendeiner Form Bestand-
teil dieses Studiengangs? Aufgrund ihrer Tragweite für die Untersuchung ist diese Ent-
scheidungsfrage ebenfalls verpflichtend. An dieser Stelle beginnt sich der Fragebogen 
bereits aufzuspalten: 
Wählen die Personen die Antwortoption nein, gar nicht, so schließen sich Fragen 
an, welche potenzielle Zukunftspläne und Gründe für die Verneinung erforschen sollen 
(Frage 4 bis 8). Diese Fragen sind freiwillig zu beantworten. Dies ist einer von vier 
Strängen der Umfrage. Er lässt sich am schnellsten beantworten, da er die wenigsten 
Fragen enthält. Fragen zu hypothetischen Situationen in der Zukunft sollen möglichst 
sparsam gestellt werden, da diese keine zuverlässigen Antworten liefern und dazu nei-
gen, idealisierte oder sozial erwünschte Antworten zu provozieren (vgl. Saldanha und 
O’Brien 2014: 156). Es ist davon auszugehen, dass die Minderheit der Befragten die-
sen verneinenden Strang wählt und die Mehrheit sich für mindestens einen der drei 
bejahenden Stränge entscheiden wird, welche nun näher erläutert werden: 
Sollte PE also in irgendeiner Form ein Bestandteil des Studiengangs sein und die 
Personen bei der ersten Filterfrage (3) die Antwort ja, und zwar wählen, so stellt sich 
als nächstes die Frage, in welcher Form das der Fall ist (Frage 9). Dazu werden drei 
mögliche Antwortoptionen vorgegeben, welche in der Praxis realistisch erscheinen: 
A. ein eigenständiger PE-Kurs ohne PE-Modul 
B. ein PE-Kurs in einem eignen PE-Modul 
C. PE-Anteile in anderen Kursen integriert 
Dies ist die zweite essenzielle Frage im Fragenkatalog, weshalb sie ebenso verpflich-
tend ist. Bei dieser Filterfrage, welche die Befragten in drei Kategorien einordnet, han-
delt es sich sogar um eine Mehrfachauswahl, d. h. es kann mehr als nur eine Option 
gewählt werden, woraufhin mehrere Stränge beantwortet werden müssten. In der 
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Praxis ist es durchaus möglich, dass nicht nur eine einzige der Optionen realisiert wird. 
Eine Kombination aus A und C oder B und C ist möglich, da sich A und B gegenseitig 
ausschließen. Diese drei Formen der Didaktik von PE kategorisieren also die drei be-
jahenden Stränge. Zu jeder Form folgt nun eine Reihe an spezifizierten Fragen, die 
sich teilweise über die Stränge hinweg ähneln, insbesondere für A (Frage 10 bis 32) 
und B (Frage 33 bis 57), welche zuerst beschrieben werden: 
Die Stränge A (PE-Kurs) und B (PE-Modul) enthalten zunächst einige allgemeine 
Fragen, beispielsweise zum Zeitpunkt der Einführung, zum Status (fakultativ/obliga-
torisch), zu Zulassungsbeschränkungen, Sprachen, Erfahrungen oder Vorkenntnissen 
(A: Frage 10 bis 19 / B: Frage 33 bis 44). 
Nach diesen allgemeinen Fragen schließen sich in beiden Strängen drei offene Fra-
gen zur Kursdurchführung an (A: Frage 20 bis 22 / B: Frage 45 bis 47). Es wird gefragt, 
wie die Unterrichtseinheiten aufgebaut sind, welche theoretischen Aspekte vermittelt 
werden und wie die PE-Übungen aussehen.  
Die nächste Fragengruppe bezieht sich auf die PE-Übungen und ist in allen drei 
Strängen gleich (A: Frage 23 bis 30 / B: Frage 48 bis 55 / C: Frage 68 bis 75). Es wird 
nach Textsorten, MÜ-Systemen, MÜ-Tools, PE-Tools, der Verknüpfung mit Transla-
tion-Memory-Tools, PE-Richtlinien, PE-Formen und dem Zeitpunkt der Durchfüh-
rung gefragt. 
In den Strängen A und B wird daran anschließend gefragt, wie die Studenten am 
Ende des PE-Kurses/PE-Moduls geprüft werden (Frage 31 bzw. 56) und was als 
Grundlage zur Konzeption diente (Frage 32 bzw. 57). 
Die letzte Fragengruppe ist erneut für alle drei Stränge identisch (A/B/C: Frage 81 
bis 87). Alle Teilnehmer werden gefragt, ob sie der Auffassung sind, dass ein einziges 
akademisches Semester ausreicht, um PE-Kenntnisse zu vermitteln. Außerdem folgen 
Fragen zur Lehrtätigkeit, zu Fortbildungsmaßnahmen und zur Bekanntheit der On-
line-Kurse von TAUS und SDL Trados. 
Der C-Strang zu den PE-Anteilen, die in anderen Kursen integriert werden, unterschei-
det sich inhaltlich etwas von den anderen beiden (Frage 58 bis 80). Beispielsweise 
wird hier gefragt, welche Ausrichtung diese Kurse haben (Frage 59), wie hoch der 
zeitliche Anteil der PE-Inhalte am Gesamtkurs ist (Frage 62), ob im Voraus der 
PE-Übungen Theorie zum Thema PE vermittelt wird (Frage 65) und falls ja, welche 
Theorieinhalte das sind (Frage 66). Dann wird offen gefragt, wie die PE-Übungen in 
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dem Kurs aussehen (Frage 67), bevor sich der gesamte Fragenblock zu den PE-Übun-
gen, der bereits oben für alle drei Stränge beschrieben wurde, anschließt (Frage 68 bis 
75). Die daran anschließende Frage zur Prüfungsleistung wird in diesem Strang vari-
iert: Es wird gefragt, ob PE überhaupt ein Bestandteil der Prüfungsleistung des Kurses 
ist (Frage 76) und falls ja inwiefern (Frage 77). Zusätzlich wird gefragt, ob ein eigen-
ständiger Kurs oder ein Modul für PE geplant sind (Frage 78). Sollte dem so sein, sind 
Ausführungen dazu erwünscht (Frage 79). Falls weder das eine noch das andere zu-
trifft, wird gefragt, weshalb das so ist (Frage 80). Dies stellt eine inhaltliche Parallele 
zum ersten, verneinenden Strang dar. Hierauf folgt die abschließende Fragengruppe 
(Frage 81 bis 87), welche in allen drei Strängen gleich ist und im Absatz zuvor be-
schrieben wurde. 
Dies ist also der erste thematische Block des Fragebogens, der aus einer Kombina-
tion von offenen und geschlossenen Fragen besteht und sich in vier Stränge, einen 
verneinenden und drei bejahende (A, B, C), aufteilt. Er beschreibt den Ist-Zustand und 
es werden Fragen zum Verhalten und zu Handlungen in der Gegenwart gestellt (vgl. 
Klammer 2005: 223). Fragen zum zukünftigen Verhalten sind hypothetisch und wer-
den deshalb auf ein Mindestmaß beschränkt (vgl. ebd.). 
Der zweite thematische Block dieser Befragung umfasst die Einstellungs- und Bewer-
tungsfragen (Frage 88 bis 93). Dazu werden mehrere Itembatterien aus verschiedenen 
Aussagen, die zuvor thematisch sortiert wurden, erstellt. Für die Erhebung von Ein-
stellungs- und Meinungsfragen wird eine fünfstufige Likert-Skala gewählt. Diese 
Skala, benannt nach ihrem Entwickler, dem amerikanischen Psychologen Rensis Li-
kert, ist ein weit verbreitetes Messinstrument in Fragebögen (vgl. Saldanha und 
O’Brien 2014: 157). Sie bietet in der Regel eine Reihe von fünf, sieben oder neun 
Antworten entlang eines Kontinuums von ich stimme überhaupt nicht zu bis ich stimme 
voll und ganz zu (vgl. ebd.). Allgemein wird eine ungerade Anzahl an Antwortoptionen, 
idealerweise zwischen fünf und neun Kategorien, empfohlen (vgl. Franzen 2019: 851). 
Für die vorliegende Untersuchung wird eine fünfstufige Skala gewählt, da diese be-
sonders geeignet für Online-Befragungen ist. Fünf Antwortmöglichkeiten sorgen zum 
einen für eine ausreichende Differenzierung und sind dennoch auf dem Bildschirm 
weniger unübersichtlich als siebenstufige Skalen. Die fünfstufige Skala bedeutet au-
ßerdem, dass Befragte mit einer indifferenten Meinung diese auch äußern können, in-
dem sie den Mittelpunkt der Skala wählen (vgl. Brosius, Haas und Koschel 2012: 85). 
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Die erste Itembatterie (Frage 88) enthält allgemeine Aussagen zur PE-Ausbildung 
und deren potenzieller Entwicklung, welche die Teilnehmer auf der fünfstufigen Li-
kert-Skala einschätzen sollen. Die zweite Itembatterie (Frage 89) fragt nach der per-
sönlichen Meinung zum aktuellen Stand von MÜ/PE im deutschsprachigen Raum. Die 
dritte Itembatterie (Frage 90) widmet sich der Bedeutung der persönlichen Einstellung 
gegenüber MÜ/PE. Die nächste Itembatterie (Frage 91) beinhaltet Aussagen zur Ein-
führung einer PE-Ausbildung, deren Zielgruppe und Anforderungen. Die vorletzte 
Itembatterie (Frage 92) enthält eine Mischung an Aussagen zum Thema PE. Die letzte 
Itembatterie (Frage 93) fragt nach einem Best-Case-Szenario für eine PE-Ausbildung 
aus der Sicht der Befragten. Die einzelnen Aussagen sind im Anhang der Arbeit (Fra-
gebogen) ersichtlich und werden in der Auswertung bekannt. 
Der dritte und letzte thematische Block dieser Umfrage besteht aus vier offenen Fragen 
(Frage 94 bis 97), deren Beantwortung verhältnismäßig viel Text und Aufwand erfor-
dern. Diese Fragen sind freiwillig und die befragende Person ist sich bewusst, dass es 
schwierig sein wird, die Teilnehmer am Ende der Befragung zur Beantwortung dieser 
zu motivieren. Dennoch wird es mit einem aufmunternden Satz versucht. Aus ver-
schiedenen Gründen stehen die vier offenen Fragen erst am Ende des Fragebogens. 
Zum einen kann die Platzierung am Anfang oder in der Mitte dazu führen, dass die 
Befragten weniger motiviert sind, den Fragebogen weiter auszufüllen, da sie als relativ 
anspruchsvoll und aufwendig gelten. Zum anderen können, falls die Fragen als zu for-
dernd empfunden und deshalb nicht beantwortet werden, die bereits gegebenen Ant-
worten trotzdem ausgewertet werden (vgl. Fietz und Friedrichs 2019: 814). Die vier 
offenen Fragen zum Schluss lauten: 
1) Welche Gründe sprechen Ihrer Meinung nach für die Einführung von PE im 
Studium? 
2) In welchen Punkten überschneiden sich Ihrer Meinung nach die Kompetenzbe-
reiche von Übersetzern und Post-Editoren?  
3) In welchen Punkten unterscheiden sich Ihrer Meinung nach die Prozesse PE und 
Humanübersetzung?  
4) Welche Lerninhalte sollten Ihrer Meinung nach im Rahmen eines PE-Kurses / 
PE-Moduls vermittelt werden? 
Es fällt auf, dass in jeder Frage „Ihrer Meinung nach“ betont wird. Laut Klammers 
(2005) Kategorisierung handelt es sich um Fragen nach Überzeugungen. Durch die 
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betonte Subjektivität der Fragen geht es vielmehr darum, die persönliche Überzeugung 
oder Vermutung der Befragten in Erfahrung zu bringen als darum, ihr Wissen zu über-
prüfen. 
Genauso wie die Teilnehmer zu Beginn der Umfrage begrüßt werden, sollen sie nach 
Abschluss der Umfrage auch wieder „verabschiedet“ werden. In einer formulierten 
Schlussnotiz werden sie darauf hingewiesen, dass sie das Ende der Umfrage erreicht 
haben. Ihnen wird erneut für ihre Mühe und Mitwirkung gedankt und sie haben ein 
weiteres Mal die Möglichkeit, den Kontakt der befragenden Person zu notieren, falls 
Interesse an den Forschungsergebnissen besteht. 
3.5 Pretest-Verfahren 
Die Durchführung eines sogenannten Pretests gilt in empirischen Forschungsprojekten 
als unumgängliche Vorbereitungsmaßnahme für die Haupterhebung (vgl. Porst 1985: 
50). Für diesen Test werden Personen ausgewählt, die den Fragebogen probehalber 
beantworten, „um mit ihrer Hilfe im Vorfeld der Erhebung Ungereimtheiten auszuräu-
men“ (Kirchhoff, Kuhnert, Lipp und Schlawin 2008: 24). 
„Im Pretest wird das in der Hauptstudie zu verwendende Instrument, in diesem 
Falle also der Fragebogen, sowie seine einzelnen Bestandteile, also Fragenkom-
plexe, Fragen, Itembatterien, Skalen etc., hinsichtlich ihrer grundsätzlichen An-
wendbarkeit, ihrer technischen Durchführbarkeit, ihrer inhaltlichen Verständ-
lichkeit, ihrer Zeitdauer und anderer ähnlicher Kriterien überprüft“ (Porst 1985: 
50 f.). 
Das Ziel des Pretests ist die Überarbeitung und Verbesserung zu „einem inhaltlich 
sinnvollen, methodisch adäquaten und technisch praktikablen Fragebogen für die 
Hauptstudie“ (Porst 1985: 51). Der Pretest wird hinsichtlich der folgenden Aspekte 
qualitativ analysiert: benötigter Zeitaufwand für das Ausfüllen des Fragebogens, tech-
nische Details der Umfrage, Semantik, Eindeutigkeit und Umsetzbarkeit von Anwei-
sungen, Filterführung, Layout, Reaktionen auf einzelne Fragen und den gesamten Fra-
gebogen (vgl. ebd.: 62). Kurz gesagt, die technische Qualität und die Umsetzung bzw. 
Umsetzbarkeit der Umfrage stehen im Vordergrund (vgl. ebd.: 63).  
Folgende Konsequenzen können aus einem Pretest resultieren: die Streichung oder 
Umformulierung von Fragen, die unpräzise oder zu zeitaufwendig sind, unvollständige 
Antwortkategorien enthalten oder bei denen Verständnisprobleme auftreten; das Erset-
zen ungeeigneter Fragen/Antwortvorgaben; Änderungen in der Reihenfolge (Sukzes-
sion) und technischen Gestaltung (vgl. ebd.: 67). 
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Für die vorliegende Untersuchung wurde ein einziger Testlauf als ausreichend be-
funden. Dieser fand am 23. September 2019 statt. Insgesamt wurden fünf Personen 
gebeten, den Fragebogen probeweise auszufüllen, darunter drei Kommilitonen aus 
dem eigenen Fachbereich der Übersetzung sowie zwei wissenschaftliche Vertreter. Im 
Zweifelsfall sollten sie sich in die Rolle eines Studiengangleiters/-koordinators hinein-
versetzen und Antworten erfinden. Die Anforderungen an die Testpersonen waren re-
lativ hoch, da ihre Aufgabe darin bestand, während des Ausfüllens des Fragebogens 
auf dessen schlüssigen Aufbau zu achten und sämtliche Frageformulierungen auf ihre 
„Adäquanz, Stimmigkeit bzw. Suggestibilität zu überprüfen“ (Kirchhoff et al. 2008: 
24). 
Die Rückmeldungen der Pretest-Teilnehmer lieferten wichtige Erkenntnisse. So 
konnte den statistischen Angaben zur Zeitmessung entnommen werden, dass die Teil-
nehmer zwischen 15 und 20 Minuten mit dem Beantworten der Fragen beschäftigt 
waren. Zudem wurde ein erster Eindruck gewonnen, in welcher Form die Software 
Antworten erstellt und speichert, was im Hinblick auf die spätere Auswertung des 
Hauptfragebogens hilfreich war. Die Anmerkungen der Pretest-Teilnehmer deckten an 
verschiedenen Stellen mögliche Verständnisschwierigkeiten auf, weshalb einige Fra-
gen umformuliert wurden. 
Eine konstruktive Anmerkung aus dem Pretest betraf die Benutzerfreundlichkeit 
und Übersichtlichkeit der einzelnen Fragebogenstränge. Es wurde empfohlen, diese 
besser zu kennzeichnen (beispielsweise durch eine Beschriftung), um die Befragten 
auf den Übergang zwischen einzelnen Blöcken aufmerksam zu machen. Vorher waren 
diese ineinander übergegangen, ohne dass es der Teilnehmer zwingend bemerkte. Dies 
betraf insbesondere eine Filterfrage (Frage 9), bei der eine Mehrfachbeantwortung 
möglich ist, woraufhin sich zwei Stränge nacheinander öffnen können. Dieser nützli-
che Hinweis wurde in die Tat umgesetzt. 
Im Anschluss an den Pretest wurden einzelne Fragen, die nicht flüssig formuliert 
waren, zugunsten ihrer Eindeutigkeit und Präzision sowie des Leseflusses umformu-
liert. Manche Fragen wurden sogar aus dem Fragenkatalog gestrichen, da sie im logi-
schen Zusammenhang nicht sinnvoll erschienen oder da sie sich mit anderen, ähnlich 
formulierten Fragen doppelten. Außerdem wurde die Sukzession im Sinne der Logik 
stellenweise geändert. Die Hinweise zum Ausfüllen einiger Fragen wurden überarbei-
tet. Zudem wurden vereinzelte Rechtschreibfehler bemerkt, die im Zuge der Überar-
beitung korrigiert wurden. 
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Im Großen und Ganzen empfanden alle Testpersonen die Umfrage als sinnvoll kon-
zipiert, verständlich und gelungen, weshalb keine schwerwiegenden Änderungen, son-
dern vielmehr nur feine Modifikationen nötig waren. Mithilfe der Angaben zum Zeit-
bedarf wurde der Fragebogen so konzipiert, dass er die angestrebte durchschnittliche 
Befragungsdauer von ca. 15 bis 20 Minuten erreichte. 
Schließlich wurde die Umfrage dank der wertvollen Anmerkungen aus dem Pretest 
in dem Maße überarbeitet und verbessert, dass eine endgültige, korrekte Version (vgl. 
Kapitel 3.4, Anhang) aktiviert und deren Link in den elektronischen Einladungen ver-
sandt werden konnte. 
3.6 Kontaktaufnahme und Rücklaufquote 
Die einzelnen Bildungseinrichtungen wurden zunächst per E-Mail kontaktiert. Dazu 
wurden jeweils die Sekretariate der Übersetzerinstitute mit der Bitte angeschrieben, 
die E-Mail mit der Einladung und dem Link zur Umfrage an die entsprechenden Kon-
taktpersonen, in der Regel Studiengangsleiter der Translationsstudiengänge, weiterzu-
leiten. Darin wurde sich zuerst kurz vorgestellt. Anschließend wurden der Forschungs-
hintergrund und das Thema der Befragung allgemein erklärt. Es sollte absichtlich noch 
nicht ins Detail gehen, um die Teilnahmebereitschaft nicht zu beeinflussen. Dem Sek-
retariat wurde mitgeteilt, welche Studiengänge am Institut jeweils für die Befragung 
relevant sind. Die Person, die den Fragebogen beantwortet, sollte idealerweise den 
größtmöglichen Überblick über den jeweiligen Studiengang und insbesondere über 
seinen aktuellen Lehrplan haben. Darauf wurde in der E-Mail an das Sekretariat expli-
zit hingewiesen. Die ursprüngliche Idee war, die Studiengangskoordinatoren oder -lei-
ter direkt um die Beantwortung des Fragebogens zu bitten. Diese konnten jedoch nur 
in wenigen Fällen ausfindig gemacht werden und dieses Vorgehen hätte die Anonymi-
tät der Teilnehmer gefährdet. Möglicherweise ist eine andere Person am Institut sogar 
besser geeignet, den Fragebogen für den jeweiligen Studiengang auszufüllen. Die Sek-
retariate haben grundsätzlich den größten Überblick über ihre Mitarbeiter, deren Zu-
ständigkeiten und Kontaktdaten, weshalb sie um die Verteilung der Umfrage gebeten 
wurden. Gleichzeitig stellt dieses Prozedere eine Herausforderung im Projekt dar, da 
die Datenerhebung von der Hilfsbereitschaft und Unterstützung der Sekretariate ab-
hing. 
Etwa eine Woche nach der Erstkontaktierung wurden die Institute, die sich noch 
nicht zurückgemeldet oder den Fragebogen noch nicht (oder nur teilweise) beantwortet 
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hatten, schriftlich daran erinnert. Der Weg ging erneut über die Sekretariate, es sei 
denn, es war auf einen konkreten Ansprechpartner verwiesen worden, an den sich di-
rekt gewandt werden konnte oder sollte, was teilweise der Fall war. Manche Instituti-
onen wurden sogar nach zwei vergangenen Wochen telefonisch kontaktiert, woraufhin 
noch weitere vollständige Antworten erzielt wurden. Aufgrund des relativ kleinen 
Samples war jede einzelne realisierte Antwort von Belang, was wiederum zur Rück-
laufquote führt: 
Einer der gravierendsten Nachteile bei der Verwendung von Fragebögen sind die 
bekanntlich geringen Rücklaufquoten, die bei nur ca. 25 % liegen (vgl. Saldanha und 
O’Brien 2014: 165). Folgende Maßnahmen können dem entgegenwirken: den Frage-
bogen möglichst kurzhalten; ein klares, relativ konservatives Layout benutzen; nach 
ca. einer Woche daran erinnern (vgl. ebd.). All diese Maßnahmen wurden ergriffen und 
die Teilnehmer mehrmalig persönlich erinnert (schriftlich und teils sogar telefonisch). 
Der Zeitpunkt für die Befragung sollte günstig gewählt sein, da er einen großen 
Einfluss auf die Antwortquote hat (vgl. ebd.). Die Zielgruppe während einer sehr ge-
schäftigen Phase oder in der Ferienzeit zu kontaktieren, erweist sich als abträglich (vgl. 
ebd.). Die Frage nach dem richtigen Zeitpunkt gestaltete sich tatsächlich etwas schwie-
rig, da die Online-Umfrage aufgrund des zeitlichen Rahmens des Forschungsprojekts 
während der vorlesungsfreien Zeit durchgeführt werden musste. Die Umfrage erst zu 
Beginn des neuen Semesters, sprich Anfang/Mitte Oktober, anlaufen zu lassen, hätte 
eine zeitliche Bedrängnis mit sich gebracht. Deshalb fiel die Entscheidung, die Befra-
gung am Ende der Semesterferien durchzuführen, da dies fernab der Hauptreisezeit als 
strategisch kluger Zeitpunkt erschien. 
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4 Darstellung und Interpretation der Befragungsergebnisse 
Die Online-Befragung wurde während eines 16-tägigen Zeitraums zwischen dem 
24. September und 10. Oktober 2019 durchgeführt. Insgesamt konnten 25 Umfragen 
realisiert werden, wovon einige jedoch nicht zur Auswertung taugten. So wurden Fra-
gebögen aussortiert, die sehr früh abgebrochen wurden oder die nicht nur für einen 
Studiengang, sondern für mehrere zugleich ausgefüllt waren. Genauso kam es vor, 
dass der Fragebogen für ein und denselben Studiengang mehrmals beantwortet wurde, 
was eigentlich mithilfe einer Programmeinstellung vermieden werden sollte. Aller-
dings war ein mehrmaliger Zugriff auf die Umfrage von unterschiedlichen Computern 
möglich. Dieses Problem hängt mit der Verteilung über die Sekretariate zusammen. 
Vermutlich haben mehrere Personen die Einladung zu ein und demselben Studiengang 
erhalten. Die Daten widersprachen sich teilweise so stark, dass die doppelten Frage-
bögen gelöscht werden mussten. Schließlich erfolgte eine Bereinigung des Datensat-
zes auf 18 für die Auswertung nutzbare Fragebögen, die von 14 unterschiedlichen In-
stitutionen stammen. Für Deutschland konnten elf, für Österreich vier und für die 
Schweiz drei Studiengänge ausgewertet werden. Es liegen sieben Beantwortungen für 
Bachelorstudiengänge und elf Beantwortungen für Masterstudiengänge vor. Die Aus-
schöpfungsrate des Samples liegt somit bei ca. 73,7 % für die Institutionen und bei 40 % 
für die Studiengänge. In der Auswertung soll allerdings nicht zwischen Universitäten 
und Hochschulen, Master- und Bachelorstudiengängen oder den drei Ländern unter-
schieden werden, da das Sample vielmehr ganzheitlich anstatt vergleichend zu verste-
hen ist. Zudem ist die Anzahl der Institutionen in den einzelnen Ländern zu gering, um 
auf nationaler Ebene zu vergleichen. Die ausgewerteten Antwortbögen können im di-
gitalen Anhang der Arbeit eingesehen werden. 
Die Umfrage soll nach ihren drei thematischen Blöcken ausgewertet werden. Die 
Datenauswertung erfolgt demnach chronologisch und in erster Linie deskriptiv und 
teilweise (bei offenen Fragen) interpretativ, sofern es die Antwort zulässt. Zudem wer-
den allgemeine statistische Daten vorgestellt. Dabei werden Tendenzen zusammenge-
fasst und nur bei denjenigen Antworten explizite Verweise zu den Teilnehmern vorge-
nommen, die im Gesamtkontext hervorstechen. Es sei an dieser Stelle gesagt, dass die 
Ergebnisse nur begrenzt zu generalisieren sind und keinen Anspruch auf Repräsenta-
tivität erheben. Es folgt eine ausführliche Analyse der Umfrageergebnisse, bei der die 
Fragen entsprechend ihrer Reihenfolge im Fragebogen abgearbeitet werden. 
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4.1 Der Ist-Zustand: Post-Editing als positiver Trend in der DACH-Region 
Die Auswertung des Fragenblocks zum Ist-Zustand beginnt mit der ersten ver-
pflichtenden Filterfrage (Frage 3), ob PE in irgendeiner Form ein Bestandteil des Stu-
diengangs ist. Zwölf der 18 Teilnehmer, sprich zwei Drittel, bejahten diese Frage. Das 
übrige Drittel (sechs Teilnehmer) verneinte sie. 
Zuerst sollen die weiterführenden Fragen (4 bis 8) und Antworten derjenigen sechs 
Teilnehmer, die sich für die negative Antwort entschieden haben, analysiert werden. 
Ein Drittel dieser verneinenden Teilnehmer beabsichtigt, PE demnächst im Lehrplan 
des Studiengangs aufzunehmen, während zwei Drittel diese Absicht nicht hegen. Die 
beiden Teilnehmer mit der bekundeten Absicht gedenken, PE „frühestens ab WiSe 
2020/21“ (T9) bzw. „ab nächstem Studienjahr“ (T14) im Lehrplan ihres Studiengangs 
aufzunehmen (alle Zitate originalgetreu übernommen). Konkrete Pläne für die Auf-
nahme existieren bisher nur für einen der beiden Studiengänge, welche wie folgt be-
schrieben wurden: „allg. Einführung im 4. Semester im Rahmen einer theoretischen 
LV (Sprachtechnologie), Integration in den Kurs Übersetzen III in Form von exemp-
larischer Anwendung“ (T14). 
Fünf der sechs Teilnehmer, die angaben, PE sei kein Bestandteil des Studiengangs, 
beantworteten die offene Frage, was die Gründe dafür seien. Neben weniger aussage-
kräftigen Antworten wie „passt thematisch nicht in unseren Masterstudiengang“ (T4) 
oder 
„Der genannte Studiengang ist kein Studiengang zur Übersetzungswissenschaft, 
in ausgewählten Kursen bzw. in Master-Arbeiten können aber durchaus Inhalte 
zur maschinellen Übersetzung vorkommen. Soweit ich weiß, ist daher Post-Edi-
ting kein Thema.“ (T12) 
waren insbesondere die nachfolgenden drei Begründungen für die Auswertung von 
Interesse, da sie einen tiefgründigeren Einblick in die Ursachen gewähren: 
„Die Übersetzungskompetenz der Studierenden ist nicht durch PE zu trainieren. 
Außerdem ist ein Masterstudiengang MA PE in der Hochschule in Planung“ (T6). 
„Für Chinesisch als Ausgangssprache ist MÜ längst nicht so relevant wie für 
bspw. Englisch. Da Chinesisch meistens als spät beginnende Fremdsprache oder 
im Studium gelernt wird (und nicht ab Klasse 3 oder 5), sind wir stärker als die 
anderen Fremdsprachen damit beschäftigt, gute Bearbeitungskompetenzen (Le-
sekompetenz, Übersetzungskompetenz, Korrekturkompetenz, Textkompetenz) 
aufzubauen, deren Beherrschung ihrerseits Voraussetzung für den sinnvollen 
Einsatz für PE-Aufgaben sind“ (T9). 
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„Eine Studienplanänderung dauert sehr lange. Eine entsprechende Arbeits-
gruppe wurde erst vor kurzem eingerichtet“ (T14). 
Nachdem vorhergehend die Antworten der Teilnehmer, die eine Existenz von PE im 
Studiengang verneint hatten, beschrieben wurden, sollen nachfolgend die Antworten 
der Teilnehmer, die diese Existenz bestätigt hatten, beschrieben werden. 
Die nächste Filterfrage (Frage 9) betrifft die Form, in der PE ein Bestandteil des 
Studiengangs ist. Bei dieser Pflichtfrage konnten mehrere Antwortoptionen gewählt 
werden. Es wurde zweimal die Option A (eigenständiger PE-Kurs ohne PE-Modul), 
zweimal die Option B (PE-Kurs innerhalb eines PE-Moduls) und neunmal die Option 
C (PE-Anteile in andere Kurse integriert) gewählt. Eine Mehrfachauswahl erfolgte 
letztendlich nur einmal (T5: sowohl Option B als auch C). 
Als erstes sollen die beiden Antworten für Strang A (T11 und T17) ausgewertet wer-
den. Zur besseren Gegenüberstellung werden die Ergebnisse tabellarisch festgehalten: 
Fragenkatalog Teilnehmer 11 Teilnehmer 17 
Seit wann wird dieser 
eigenständige PE-Kurs 
angeboten? 




In welchem Semester wird 
der Kurs belegt? 
4. Semester (MA) 1. Semester (MA) 
Zulassungsbeschränkung ausschließlich für Studierende der Übersetzung 
Beschränkung auf eine 
Sprachkombination oder 
Sprachoptionen geboten? 





Arbeitssprachen Englisch-Deutsch Deutsch, Englisch, 
Französisch, Italienisch 
Studenten im Voraus 
Erfahrung mit PE 
unbeantwortet 
Vorkenntnisse nötig? 
falls ja: in welchem 
Bereich? 
nein ja 
CAT-Tools (siehe unten) 
Aufbau der 
Unterrichtseinheiten 





gemischt mit Übungen, 
Verhältnis Theorie / 
Praxis ca. 40/40% 
theoretische Aspekte Regelwerke, grund-
legende Problematik, 
veränderte Rolle des 
Übersetzers 
Überblick über MÜ, 
Pre-Editing, Evaluation 
von MÜ, Verhältnis PE/ 
"traditionelle Revision", 
Arten des PE 
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Fragenkatalog Teilnehmer 11 Teilnehmer 17 
PE-Übungen Studierende wählen Texte 
aus 
 
Übersetzen "von Hand" 
Übersetzen MT ohne PE 
Übersetzen MT mit PE 
Vergleich 
PE von verschiedenen 







Textsorten für die Übungen alles erlaubt außer Lyrik 





MÜ-Tools DeepL Google Übersetzer, 
DeepL, eTranslation 
PE-Tools die Bearbeitung der Texte 
erfolgt ohne PE-Tool 
Sonstiges: CAT-Tools 
(Trados Studio) 
Verknüpfung mit einem 
Translation-Memory-Tool 
nein unbeantwortet 
PE-Richtlinien ja unbeantwortet 
PE-Form Mischform aus Light und 
Full PE 
Light und Full PE 
Durchführung der Übungen sowohl im Unterricht als auch im Selbststudium 
Prüfungsleistung Die Projektarbeiten 
werden gemeinsam 
kritisch begutachtet und 
diskutiert. Eine andere 




empfehlung für eine 
fiktive Organisation 
zum Thema MÜ/PE 
 
Grundlage zur Konzeption PE-Richtlinien eigene Erfahrungen 
Tabelle 3: Gegenüberstellung der Antworten für Option A 
Die Frage, ob die Studenten bereits im Voraus des PE-Kurses Erfahrung mit PE ge-
sammelt haben oder ob PE ein komplett neues Gebiet für sie ist, blieb leider in beiden 
Fällen unbeantwortet. Dies könnte daran liegen, dass die Befragten es nicht wussten. 
In einem Fall (T17) werden Vorkenntnisse im Bereich CAT-Tools erwartet, welche laut 
Angabe parallel in einem anderen Kurs erarbeitet werden. Bezüglich der Textsorten, 
die für die PE-Übungen ausgewählt werden, blieben beide Teilnehmer in ihren Ant-
worten recht allgemein. 
Nachfolgend werden die zwei Antworten für Strang B (T5 und T13), den PE-Kurs 
innerhalb eines Moduls, veranschaulicht. Im Sinne der Übersichtlichkeit soll dies 
ebenfalls in tabellarischer Form geschehen: 
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Fragenkatalog Teilnehmer 5 Teilnehmer 13 
Seit wann wird dieses 
Modul angeboten? 
seit drei Jahren seit zehn Jahren 















                                  fakultativ 
(Häufigkeit siehe unten) 
In welchem Semester wird 
das Modul belegt? 
zwischen dem vierten 
und siebten Semester 
(BA) 
beliebig (MA) 
Zulassungsbeschränkung ausschließlich für 
Studierende der 
Übersetzung angeboten 
offen für Studierende 
anderer Studiengänge 











Studenten im Voraus 
Erfahrung mit PE 
PE ist ein komplett neues Gebiet für die Studenten 
Vorkenntnisse nötig? 









Nach Einführung in MÜ 
und PE im ersten Teil 
des Semesters im 
zweiten Teil praktische 
Übungen inkl. 
Zertifizierung. 
Es handelt sich um keinen 
reinen PE-Kurs. 
Postediting wird im 
Rahmen einer Vorlesung 
zum Thema Berufsprofile 
thematisiert; die genaue 
Umsetzung hängt vom 
jeweiligen Lehrenden ab. 
theoretische Aspekte verschiedene Ansätze 









Textsorten  Instruktionstexte keine Antworten 
 MÜ-System neuronales MÜ-System 
MÜ-Tools SDL Language Cloud, 
DeepL 
PE-Tools MateCat, Memsource 
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Fragenkatalog Teilnehmer 5 Teilnehmer 13 
Verknüpfung mit einem 
Translation-Memory-Tool 
ja 
PE-Richtlinien  ja 
PE-Form Light PE und Full PE 
Durchführung der 
Übungen 
sowohl im Unterricht als 
auch im Selbststudium 
Prüfungsleistung Vortrag mit Analyse des 
eigenen Vorgehens und 
Einschätzung der 
MÜ-Qualität 
Grundlage zur Konzeption PE-Richtlinien, 
PE-Norm 
Tabelle 4: Gegenüberstellung der Antworten für Option B 
Strang B wurde einmal für einen Bachelor- und einmal für einen Masterstudiengang 
ausgefüllt. Beiden Modulen ist gemein, dass sie fakultativ für die Studenten sind und 
dass PE ein komplett neues Gebiet für sie darstellt. Auf die Frage, wie oft die Studenten 
dieses fakultative Modulangebot wahrnehmen, wurde nur einmal geantwortet. Und 
zwar wurde auf der fünfstufigen Skala zur Häufigkeit (sehr selten bis sehr häufig) 
Punkt 4, was dem Wert häufig entspricht, ausgewählt. Es ist zu erkennen, dass das 
Modul im Bachelorstudiengang ein reines PE-Modul ist, was für den Masterstudien-
gang nicht der Fall ist, wie auch selbst vom Teilnehmer angegeben („Es handelt sich 
um keinen reinen PE-Kurs“, T13). Der Teilnehmer für den Masterstudiengang (T13) 
wies zudem darauf hin, dass die Umsetzung vom jeweiligen Lehrenden abhängt. Dies 
hat zur Folge, dass die letzten Fragen zu den PE-Übungen im Modulkurs unbeantwor-
tet bleiben, da vermutlich keine Informationen dazu vorliegen oder es je nach Dozent 
variiert. 
Als nächstes werden die zahlreichen Antworten zum C-Strang, sprich zu den PE-An-
teilen in anderen Kursen, analysiert. Diese Option wurde neunfach von den Teilneh-
mern gewählt und stellt somit die meist vorhandene Form, in der PE ein Bestandteil 
von Translationsstudiengängen ist, dar.  
Der Zeitpunkt der Einführung von PE-Anteilen in anderen Kursen fällt unter-
schiedlich aus. Die früheste angegebene Einführung fand bereits 2001 statt (T2). Die 
meisten Teilnehmer gaben an, dass PE seit ein bis drei Jahren in andere Kurse einge-
bunden wird und ein paar wenige integrieren PE seit fünf Jahren in andere Kurse (T3, 
T8). Ein Teilnehmer (T3) weist zudem darauf hin, dass der Einführungszeitpunkt vom 
Sprachenpaar abhängt (Englisch früher als andere Sprachen). Ein anderer Teilnehmer 
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zieht wiederum die Parallele zur Markteinführung von DeepL im Jahr 2017 (T1). Tat-
sächlich scheint diese einen Einfluss gehabt zu haben, da die meisten Teilnehmer an-
gaben, seit ca. zwei Jahren PE zu unterrichten. Dank des offenen Charakters dieser 
Befragung, ist es möglich, solche Kommentare in der Auswertung zu berücksichtigen. 
Die Kurse sind auf Translationstechnologien (fünf Nennungen), allgemeinsprach-
liches Übersetzen (vier Nennungen) und Fachübersetzen ausgerichtet (sieben Nennun-
gen). Unter Sonstiges wurden außerdem die „sprachbezogene Übersetzungswissen-
schaft“ (T3) und „Translationsqualität“ (T16) als Kursausrichtungen angegeben. Als 
Fachgebiete der Kurse für Fachübersetzen wurde am häufigsten Technik angegeben, 
dicht gefolgt von IT, aber auch Naturwissenschaften, Wirtschaft und Recht sowie Tou-
rismus werden von den Teilnehmern genannt. Zwei Teilnehmer meinten, dass es 
„keine Festlegung“ (T3) gebe bzw. dass „diverse“ (T8) Fachgebiete abgedeckt werden. 
Zudem sei dies vom Dozenten abhängig (T1).  
Übersetzungskurse mit integrierten PE-Inhalten werden für die folgenden Spra-
chen angeboten: am häufigsten wird Englisch genannt (7-mal), gefolgt von Spanisch 
(4-mal) und Französisch (3-mal), doch auch Sprachen wie Tschechisch (T2), Pol-
nisch (T2), Italienisch (T7), Russisch (T13) und Arabisch (T8) sind je einmal vertreten. 
Der zeitliche Anteil der PE-Inhalte am Gesamtkurs beträgt mindestens 5 % bis ma-
ximal 30 %, wobei die Mehrheit der Teilnehmer zu 10 % tendiert. Eine offizielle Fest-
legung scheint es nicht zu geben, aber eine inoffizielle Einigkeit, dass die PE-Anteile 
„marginal“ (T8) ausfallen. Auch hier wird die Abhängigkeit von den Schwerpunktset-
zungen der Dozenten betont (T15). 
In sieben der neun Fälle wird der Kurs ausschließlich für Studenten der Überset-
zung angeboten, nur in einem Fall ist er offen für Studenten anderer Studiengänge (T1). 
In fünf Fällen wird den Studenten Theorie zum Thema PE vermittelt, bevor sie die 
PE-Übungen bearbeiten. Einmal ist dies zugegebenermaßen nicht der Fall (T18) und 
dreimal bleibt die Frage unbeantwortet. Vorab vermittelte Theorieinhalte thematisieren 
die PE-Norm ISO 18587, die PE-Formen (Light und Full PE), die PE-Typen nach 
Krings (technisch, zeitlich, kognitiv), Verfahren zur Bestimmung des PE-Aufwands, 
Grundlagen von MÜ, Grundlagen der Revision, sich daraus ergebende Grundlagen für 
PE, PE im Makroprozess der Übersetzung, PE und Qualität (Risikobewertung und 
Qualitätsstufen). 
Eine äußerst ausführliche Antwort auf die Frage, wie die Übungen zum Thema PE 
im Kurs aussehen, lautet: 
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„In den Fachübersetzen-Kursen wird DeepL als Translationsressource wie jede 
andere (TM, Termbank usw.) eingebunden -> die Studierenden prüfen den Out-
put auf seine jeweilige Eignung im Fachübersetzungskotext, identifizieren und 
kritisieren die MÜ-Fehler und benennen den Mehrwert eines menschlichen 
Übersetzers. 
Im Translationstechnologie-Kurs werden der Output einer statistischen und ei-
ner neuronalen MÜ-Engine per Light und Full Postediting nachredigiert und die 
Unterschiede der verschiedenen Prozesse herausgearbeitet; anhand des Editing-
Logs von MateCat und des Qualitivity-Plugins für Trados Studio werden dann 
der technische und der zeitliche Post-Editing-Aufwand bestimmt und anhand 
dessen Möglichkeiten zur fairen Vergütung von Post-Editing-Aufträgen disku-
tiert. 
Inzwischen verfügen wir am Institut auch über eine Eye-Tracking-Infrastruktur, 
sodass in künftigen Kursen auch Versuche zur Bestimmung des kognitiven 
Post-Editing-Aufwands durchgeführt werden“ (T1). 
Der Teilnehmer (T1) beschreibt die PE-Übungen sowohl für Fachübersetzungs- als 
auch für Translationstechnologiekurse. Zudem weist er auf zukünftige Möglichkeiten 
hin. Die übrigen Antworten auf diese Frage können wie folgt zusammengefasst werden: 
Für die PE-Übungen werden unterschiedliche MÜ-Tools benutzt. Die posteditierte ma-
schinelle Übersetzung wird mit der Humanübersetzung verglichen und Fehlerursachen 
werden analysiert. Es erfolgt eine Einführung von PE in das Projektmanagement und 
eine Integration in Übersetzungsaufträge, teils kombiniert mit prozessorientierter Di-
daktik (Bildschirmaufnahmen). 
Die Auswahl der Textsorten für die PE-Übungen variiere je nach Fachgebiet und 
Dozent. Beispiele sind technische Dokumentationen, Softwareoberflächen, On-
line-Hilfen, Instruktionstexte, journalistische Texte, internationale Pressetexte und 
Verwaltungstexte. Unterschiedliche Textstile kommen zur Anwendung. 
Am häufigsten werden neuronale MÜ-Systeme zur Vorübersetzung der Texte ge-
wählt (8-mal), aber auch statistische MÜ-Systeme kommen zum Einsatz (T1, T2). Re-
gelbasierte und hybride MÜ-Systeme werden jeweils einmal angegeben (T2 bzw. T3). 
Der Google Übersetzer und DeepL sind mit neun bzw. sieben Nennungen die promi-
nentesten MÜ-Tools in den Kursen, aber auch Bing und e-Translation werden je ein-
mal genannt (T2). Unter Sonstiges wird außerdem angemerkt, dass die Studenten das 
MÜ-Tool selbst auswählen dürfen (T2). 
Die Bearbeitung der Texte erfolgt hauptsächlich ohne PE-Tool (7-mal). Das 
PE-Tool MateCat wird zweimal genannt (T1, T5) und unter Sonstiges werden SDL 
Trados, Memsource und MemoQ (T1) aufgezählt. Die Frage, ob das PE-Tool neben 
der MÜ mit einem Translation-Memory-Tool verknüpft ist, wird zweimal mit ja (T1, 
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T16) und einmal mit nein (T15) beantwortet. Die Frage bleibt allerdings in sechs Fäl-
len unbeantwortet, da in den meisten Fällen gar kein PE-Tool genutzt wird (fehlender 
Filter). 
Für die Ausführung der Übungen werden in zwei Fällen PE-Richtlinien von den 
Studenten benutzt (T1, T7). Die Studenten erlernen im Rahmen der PE-Inhalte die 
Formen Light PE (T1, T7), Full PE (T1, T2, T5, T7) und eine Mischform aus beiden 
(T3, T15, T16). Die PE-Übungen werden mehrheitlich (6-mal) sowohl im Unterricht 
als auch im Selbststudium durchgeführt. Es wurde zweimal angegeben, dass die Übun-
gen (nur) während der Unterrichtszeit durchgeführt werden (T2, T16). 
PE ist in den meisten Fällen (6-mal) kein Teil der Prüfungsleistung des Kurses, nur 
in einem Fall ist das so (T1). Die Prüfungsleistung wird wie folgt beschrieben: 
„In Fachübersetzungsübungen müssen die Studierenden zusätzlich zu der Über-
setzung einen Post-Editing-Kommentar abgeben, in dem sie anhand von fünf 
Beispielen erläutern, wie sie den Output des MÜ-Systems optimiert haben“ (T1). 
Für die Zukunft ist dreimal ein eigenständiger PE-Kurs (T1, T15, T18) und einmal ein 
ganzes Modul (T2) zum Thema PE geplant, viermal sind weder ein Kurs noch ein 
Modul zum Thema PE in Planung. Einmal blieb diese Frage unbeantwortet. 
Als interessant und kontrovers erwies sich die Frage, welche Faktoren die Einfüh-
rung eines eigenständigen PE-Kurses oder Moduls im Lehrplan des Studiengangs ver-
hindern. Während zwei von vier Antworten mit „keine Zeit, kein Personal“ (T8) und 
„Studienplanänderungen sind zeitaufwändig, finanzielle Gründe“ (T7) knapp, aber 
präzise ausfielen, waren zwei Antworten dafür umso ausführlicher: 
„Zeitlicher und sonstiger Aufwand zur Implementierung inhaltlich neuer und 
thematisch stark eingegrenzter Module. Die Frage ist doch, ob das wirklich ein 
eigenständiger Kurs bzw. Modul sein muss. Die Frageformulierung ist tenden-
ziös, denn sie suggeriert die Notwendigkeit einer solchen Einheit. Dagegen 
spricht eine gewisse Monotonie, künstliche Trennung von sonstigen translatori-
schen Aktivitäten. Vor dem Hintergrund schnelllebiger Entwicklungen sind all-
gemeine Kurseinheiten mit flexibel gestaltbaren Inhalten (‚Translation‘) zweck-
mäßiger. Als eigenständige Studieneinheit (Modul) steht […] ‚Projekt‘ für eine 
Sprache oder sprachübergreifend zur Verfügung“ (T3). 
„PostEditing soll an verschiedenen Stellen im Lehrplan (z. B. auch in den Fach-
übersetzungsübungen, im Projektmanagement u. ä.) als Kompetenz neben dem 
klassischen Übersetzen etabliert werden. Ein eigener Kurs ist nach Erfahrungen 
mit einem gesonderten PE-Kurs (SoSe 2018) nicht geplant. Überlegung dabei 
ist, dass die klassische Humanübersetzung und das PostEditing sowie andere 
Formen technikunterstützten Übersetzens regelmäßig miteinander kontrastiert 
und in Beziehung zueinander reflektiert werden sollen“ (T16). 
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Das erste Zitat stellt das Erfordernis eigenständiger Einheiten für PE infrage. Teilneh-
mer 3 nennt Gründe dagegen und argumentiert für allgemeine Kurseinheiten, die in-
haltlich flexibel anpassbar seien. Das zweite Zitat plädiert für eine lehrplanübergrei-
fende Implementierung von PE. 
Die allerletzte Fragengruppe des ersten thematischen Blocks der Umfrage war, wie 
bereits im methodischen Kapitel 3.4 erklärt, für alle drei Stränge (A, B, C) gleich und 
lieferte folgende Ergebnisse: Scheinbar herrscht Uneinigkeit darüber, ob ein einziges 
akademisches Semester ausreicht, um den Studenten genügend Kenntnisse im PE zu 
vermitteln: Es antworten jeweils fünf Teilnehmer mit ja und fünf mit nein. Die fünf 
Teilnehmer, die ein einziges Semester als unzulänglich empfanden, sollten in der An-
schlussfrage angeben, wie viele Semester sie stattdessen dafür ansetzen würden. Der 
Durchschnitt lag bei 2,6 Semestern, demnach wären zwei bis drei Semester für die 
PE-Ausbildung angemessen. 
Sechs Teilnehmer üben selbst eine Lehrtätigkeit im Bereich PE aus und vier nicht. 
Acht Teilnehmer bildeten sich selbst im Bereich MÜ/PE fort. Als Fortbildungsmaß-
nahmen wurden die Befassung mit einschlägiger Literatur, Zertifizierungen, Gesprä-
che mit Profis, einschlägige Kurse und Konferenzen, mehrjährige Forschung in dem 
Bereich, Industrieevents, Tagungen bei Berufsverbänden und die interne Fortbildung 
mit Online-Anteil genannt. 
Nachdem nun alle relevanten Ergebnisse für die vier Stränge aus dem ersten Block 
der Umfrage beschrieben wurden, sollen nun die persönlichen Einstellungen und Be-
wertungen der Befragten, die den zweiten thematischen Block dieser Umfrage darstel-
len, ausgewertet werden. 
4.2 Die Einstellungsfragen: Post-Editing als neuer Studiengang? 
Die Einstellungsfragen werden mithilfe einer fünfstufigen Likert-Skala gestellt (vgl. 
Kapitel 3.4). Alle Teilnehmer werden nach der Beantwortung ihres jeweiligen Stranges 
mit den Itembatterien, die Aussagen zu unterschiedlichen Aspekten enthalten, kon-
frontiert. 
In der ersten Itembatterie werden die Teilnehmer gebeten, Aussagen zur PE-Aus-
bildung und zu deren potenzieller Entwicklung einzuschätzen. Die Feststellung, das 
Ziel der PE-Ausbildung bestehe darin, die Studenten in die Theorie und Praxis von 
MÜ/PE einzuführen (n=15), traf auf allgemeine Zustimmung (8-mal volle Zustim-
mung, 5-mal Zustimmung, 2-mal neutral). Die Mehrheit der Befragten beurteilte die 
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PE-Ausbildung an ihrer Hochschule als zielführend (n=14: 3-mal volle Zustimmung, 
5-mal Zustimmung, 5-mal neutral, einmal Ablehnung). Die nächste, strittige Aussage, 
es sei sinnvoll, PE künftig als eigenständigen Studiengang anzubieten (n=15), traf auf 
Ablehnung (9-mal volle Ablehnung, 4-mal Ablehnung, einmal neutral, einmal volle 
Zustimmung). Die Prognose, dass es wahrscheinlich ist, dass PE in zehn Jahren als 
eigener Studiengang (BA/MA) angeboten wird (n=15), wollte ein Großteil der Befrag-
ten nicht wagen oder lehnte sie ab (6-mal neutral, 3-mal volle Ablehnung, 5-mal Ab-
lehnung, einmal volle Zustimmung). Ähnliche Reaktionen rief die letzte Aussage der 
ersten Fragebatterie hervor (n=15): Die Mehrheit der Befragten lehnte die Vorstellung, 
dass ihre Hochschule selbst einmal einen eigenständigen Studiengang für PE (BA/MA) 
anbieten wird, ab (5-mal volle Ablehnung, 6-mal Ablehnung, 3-mal neutral, einmal 
volle Zustimmung). Dieser eine Teilnehmer, der im Gegensatz zur Pluralität der Be-
fragten in den letzten drei Aussagen immer voll und ganz zustimmte, könnte derjenige 
sein, der angab, dass bereits ein eigener Masterstudiengang für PE an seiner Institution 
in Planung ist (S. 50). Zumindest wäre das eine plausible Erklärung. 
Die zweite Itembatterie enthält Aussagen zum aktuellen Stand von MÜ/PE im 
deutschsprachigen Raum. Die Teilnehmer sollten diesen ihrer Meinung nach einschät-
zen. Ein Großteil war sich einig, dass die Verfügbarkeit von MÜ-Systemen und Tools 
für die deutsche Sprache hoch ist (n=15: 4-mal volle Zustimmung, 9-mal Zustimmung, 
2-mal neutral). Ebenso war für die Mehrheit der Befragten die Qualität der deutschen 
Sprache von MÜ-Systemen für PE nutzbar (n=15: 4-mal volle Zustimmung, 8-mal 
Zustimmung, 2-mal neutral, einmal Ablehnung). Der Aussage, dass die Anwendungs-
rate von MÜ für die deutsche Sprache hoch ist (n=15), wurde allgemein zugestimmt 
(einmal volle Zustimmung, 7-mal Zustimmung, 5-mal neutral, 2-mal Ablehnung). Die 
Beurteilung der Äußerung, dass der PE-Einsatz im professionellen Kontext für die 
deutsche Sprache hoch ist (n=13), ist schwer zu interpretieren, da die Stimmenvertei-
lung verhältnismäßig ausgeglichen ist (3-mal Zustimmung, 6-mal neutral, 4-mal Ab-
lehnung). 
Die dritte Itembatterie beschäftigt sich damit, welche Rolle die persönliche Einstel-
lung gegenüber MÜ/PE für den Prozess spielt. Die Teilnehmer sind sich relativ einig, 
dass eine positive Einstellung gegenüber MÜ/PE von zentraler Bedeutung für erfolg-
reiches PE ist (n=15: 7-mal volle Zustimmung, 4-mal Zustimmung, 2-mal neutral, 
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2-mal Ablehnung). Dass die Anwendung von MÜ-Technologien im Studium eine po-
sitive Wahrnehmung unter Übersetzern fördert (n=15), traf auf breite Zustimmung 
(3-mal volle Zustimmung, 8-mal Zustimmung, 2-mal neutral, einmal Ablehnung, ein-
mal volle Ablehnung). Bei der Aussage, dass die Studenten an ihrer Hochschule allge-
mein positiv gegenüber MÜ/PE eingestellt sind (n=14), wählten die meisten Teilneh-
mer den neutralen Mittelpunkt (einmal volle Zustimmung, 5-mal Zustimmung, 7-mal 
neutral, einmal Ablehnung); möglicherweise aus dem Grund, weil sie es nicht besser 
wussten. Der allgemein positiven Einstellung gegenüber MÜ/PE des Lehrkörpers an 
der jeweiligen Hochschule (n=16) wurde zugestimmt oder sich enthalten (7-mal Zu-
stimmung, 6-mal neutral, 2-mal Ablehnung, einmal volle Ablehnung). Die klare Mehr-
heit der Teilnehmer war selbst positiv gegenüber MÜ/PE gestimmt (n=16: 4-mal volle 
Zustimmung, 10-mal Zustimmung, einmal neutral, einmal Ablehnung). 
Die Aussagen der vierten Itembatterie thematisieren die Einführung einer PE-Aus-
bildung, deren Zielgruppe und Anforderungen. Erneut war die persönliche Meinung 
der Beteiligten gefragt. Ein dringender Bedarf an einer spezifischen PE-Ausbildung 
(n=15) ist laut Teilnehmern nicht eindeutig zu verzeichnen (2-mal volle Zustimmung, 
2-mal Zustimmung, 6-mal neutral, 4-mal Ablehnung, einmal volle Ablehnung). Große 
Einigkeit herrscht bei der Aussage, dass Übersetzungsstudenten die primäre Ziel-
gruppe für die PE-Ausbildung sind (n=15: 5-mal volle Zustimmung, 7-mal Zustim-
mung, 2-mal neutral, einmal Ablehnung). Ebenso stimmte die Mehrheit der Befragten 
der Aussage zu (n=15), dass Übersetzungsstudenten die geeignetsten Kandidaten für 
eine PE-Ausbildung sind (7-mal volle Zustimmung, 6-mal Zustimmung, 2-mal neut-
ral). Eine weitere interessante Behauptung aus dem Theorieteil, dass PE erst auf Mas-
terebene eingeführt werden sollte (n=15), lehnten die meisten Teilnehmer ab (einmal 
volle Zustimmung, einmal Zustimmung, 2-mal neutral, 8-mal Ablehnung, 3-mal volle 
Ablehnung). Eine andere kontroverse These aus dem Theorieteil besagt, dass die vo-
rausgehende oder zeitgleiche Übersetzungsausbildung ein Hindernis für die PE-Aus-
bildung darstelle (n=15). Hier waren sich die Teilnehmer ziemlich einig, dass das gar 
nicht zutreffe (10-mal volle Ablehnung, 4-mal Ablehnung, einmal Zustimmung). Ein 
Großteil der Teilnehmer war sich einig, dass die Studenten bestimmte Vorkenntnisse 
für die Belegung eines PE-Kurses oder Moduls mitbringen sollen (n=15: 4-mal volle 
Zustimmung, 9-mal Zustimmung, einmal Ablehnung, einmal volle Ablehnung). Diese 
Vorkenntnisse sollten die Studenten laut der überwiegenden Meinung der Teilnehmer 
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im Zuge ihrer Übersetzungsausbildung erlangen (n=15: 5-mal volle Zustimmung, 
7-mal Zustimmung, 2-mal neutral, einmal volle Ablehnung). Die Ansicht, dass PE spe-
zifische Kompetenzen erfordert (n=15), fand Anklang bei den meisten Teilnehmern 
(4-mal volle Zustimmung, 7-mal Zustimmung, 3-mal neutral, einmal Ablehnung). 
Eine Mischung aus Aussagen zum Thema PE enthielt die fünfte Itembatterie. Dass 
Übersetzer mit einer PE-Ausbildung bessere Chancen auf dem Arbeitsmarkt haben 
(n=15), wurde seitens der Teilnehmer bestätigt (4-mal volle Zustimmung, 5-mal Zu-
stimmung, 4-mal neutral, 2-mal Ablehnung). Allgemein wird der Aussage, dass Perso-
nen, die freiwillig PE ausführen, weitaus produktiver arbeiten als dazu verpflichtete 
(n=14), zugestimmt (3-mal volle Zustimmung, 7-mal Zustimmung, 3-mal neutral, ein-
mal Ablehnung). Der Äußerung, dass sich die Kompetenzen beim Übersetzen und PE 
teilweise überschneiden (n=15), wurde mehrheitlich zugestimmt (5-mal volle Zustim-
mung, 7-mal Zustimmung, 3-mal neutral). Daran, dass sich die Fehlerarten von ma-
schineller Übersetzung und Humanübersetzung unterscheiden (n=15), besteht unter 
den Teilnehmern kein Zweifel (4-mal volle Zustimmung, 10-mal Zustimmung, einmal 
neutral). Ebenso traf die Feststellung, dass Vertrauen in die eigene Übersetzungskom-
petenz und in die eigenen technischen Fähigkeiten Voraussetzungen für das Gelingen 
von PE sind (n=15), auf große Zustimmung (7-mal volle Zustimmung, 6-mal Zustim-
mung, 2-mal neutral). PE-Richtlinien bieten in den Augen der Teilnehmer eine geeig-
nete Grundlage für die Anleitung zum PE (n=14: 4-mal volle Zustimmung, 7-mal Zu-
stimmung, 3-mal neutral). Der schnelle Wechsel zwischen Humanübersetzung, Bear-
beitung von MÜ (PE) und Fuzzy Matches ist laut Teilnehmerschaft tatsächlich sehr 
anspruchsvoll (n=14: 4-mal volle Zustimmung, 4-mal Zustimmung, 6-mal neutral). 
Die Entscheidung, ob ein MÜ-Segment für PE nutzbar ist oder nicht, fällt meist 
schwer (n=14) – dieser Ansicht widersprachen mehr Teilnehmer als ihr zustimmten 
(einmal volle Zustimmung, 2-mal Zustimmung, 5-mal neutral, 6-mal Ablehnung).  
In der letzten Itembatterie erhielten die Teilnehmer diverse Aussagen zu einem 
Best-Case-Szenario für eine PE-Ausbildung, die sie aus ihrer persönlichen Sicht be-
werten sollten. Dabei wurden alle Aussagen mit „Ich erachte es als sinnvoll, …“ ein-
geleitet. Es erscheint den Teilnehmern teils sinnvoll, theoretische und praktische 
Kursanteile zum PE gleichwertig zu behandeln (n=14: 3-mal volle Zustimmung, 4-mal 
Zustimmung, 3-mal neutral, 4-mal Ablehnung). Die Mehrheit erachtete es als sinnvoll, 
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PE-Richtlinien in die PE-Lehre einzubinden (n=15: 5-mal volle Zustimmung, 8-mal 
Zustimmung, einmal neutral, einmal Ablehnung). Alle Mitwirkenden der nächsten 
Aussage (n=15) erachteten es als sinnvoll, verschiedene Textsorten für die PE-Übun-
gen zu berücksichtigen (6-mal volle Zustimmung, 9-mal Zustimmung). Im Gegensatz 
dazu erachtete es niemand als sinnvoll, den Fachlichkeitsgrad der Übungstexte wei-
testgehend gering zu halten (n=15: einmal neutral, 13-mal Ablehnung, einmal volle 
Ablehnung). Die Berücksichtigung verschiedener MÜ-Systeme und Tools für die 
PE-Übungen erachteten viele Teilnehmer als sinnvoll (n=15: einmal volle Zustim-
mung, 11-mal Zustimmung, 3-mal neutral). Alle Teilnehmer dieser Aussage (n=15) 
erachteten es als sinnvoll, dass die Studenten erlernen, wann ein Segment für PE ge-
eignet ist und wann nicht (4-mal volle Zustimmung, 11-mal Zustimmung). Die Pro-
duktivität von PE im Unterricht zu messen, beurteilten die Teilnehmer hauptsächlich 
zustimmend und neutral (n=15: 2-mal volle Zustimmung, 5-mal Zustimmung, 7-mal 
neutral, einmal Ablehnung). Verschiedene PE-Tools im Unterricht vorzustellen und 
anzuwenden (n=15), erachtete die Mehrheit der Befragten als sinnvoll (einmal volle 
Zustimmung, 9-mal Zustimmung, 5-mal neutral). Die Mehrheit der Teilnehmer erach-
tete es als sinnvoll, den Studenten einen guten Überblick über den Stand der aktuellen 
PE-Forschung zu geben (n=15: 11-mal Zustimmung, 3-mal neutral, einmal volle Ab-
lehnung). Das Zusammenspiel von MÜ mit Translation-Memory-Systemen zu üben 
(n=15), erachteten viele Teilnehmer als sinnvoll (5-mal volle Zustimmung, 6-mal Zu-
stimmung, 3-mal neutral, einmal volle Ablehnung). Die PE-Stufen (Light und Full PE) 
in den Übungen zu unterscheiden (n=15), erachteten die meisten Teilnehmer als sinn-
voll (6-mal volle Zustimmung, 6-mal Zustimmung, einmal neutral, einmal Ablehnung, 
einmal volle Ablehnung). Einigkeit herrschte bei der Vorstellung, dass ethische Fragen 
wie die Bezahlung in der PE-Lehre berücksichtigt werden sollten (n=15: 7-mal volle 
Zustimmung, 7-mal Zustimmung, einmal neutral). Die Preisgestaltung für PE mit den 
Studenten zu besprechen (n=15), hielten die meisten Teilnehmer für sinnvoll (5-mal 
volle Zustimmung, 7-mal Zustimmung, 3-mal neutral). Dass die Studenten erlernen, 
wie sie konstruktives Feedback zur MÜ geben (n=15), erachtete die Mehrheit der Be-
fragten als sinnvoll (5-mal volle Zustimmung, 8-mal Zustimmung, 2-mal neutral). Die 
Studenten sollten bestenfalls auch Übung im Pre-Editing erlangen (n=15: 4-mal volle 
Zustimmung, 4-mal Zustimmung, 6-mal neutral, einmal volle Ablehnung). PE ohne 
Ausgangstext zu üben (n=15), erschien wesentlich weniger Teilnehmern sinnvoll 
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(einmal volle Zustimmung, 3-mal Zustimmung, 4-mal neutral, 5-mal Ablehnung, 
2-mal volle Ablehnung). 
4.3 Die offenen Schlussfragen: Post-Editing vs. Übersetzen ‚from scratch‘? 
Der dritte und letzte thematische Block dieser Umfrage besteht aus vier offenen Fragen, 
deren Antworten potenziell eine größere Textmenge hervorriefen. Die Resonanz auf 
diese vier Fragen zum Schluss der Umfrage war trotz anfänglicher Bedenken erstaun-
lich hoch. Von insgesamt 18 Teilnehmern antworteten zwischen elf und 13 darauf. Die 
Antworten fielen hinsichtlich ihres Umfangs recht unterschiedlich aus. Manche konn-
ten leider nicht genutzt werden (siehe unten), andere wiederum waren sehr detailliert 
und reichhaltig. 
Dreizehn Teilnehmer beantworteten die erste offene Frage, welche Gründe ihrer 
Meinung nach für die Einführung von PE im Studium sprechen. Eine Antwort konnte 
nicht genutzt werden („Die 15 Minuten sind um“, T8). Ein anderer Teilnehmer war der 
Meinung, dass „gar keine“ (T10) Gründe dafürsprechen. Wie bereits in der Auswer-
tung der Einstellungsfragen zu bemerken war, ist ein Teilnehmer kein Befürworter von 
PE und deswegen vermutlich gegen die Lehre von PE im Studium. Wäre die Frage 
umgekehrt formuliert gewesen (Gründe gegen eine Einführung von PE im Studium) 
wäre die Antwort des Teilnehmers vermutlich umfangreicher ausgefallen. 
Die übrigen elf Antworten waren dagegen sehr gut für die Auswertung nutzbar. Die 
Teilnehmer sind sich vergleichsweise einig, dass die Markt- und Praxisrelevanz als 
ausschlaggebende Gründe dafürsprechen, PE im Lehrplan aufzunehmen. In dem Zuge 
wird auch mehrmals die steigende Nachfrage nach dieser zusätzlichen Kompetenz von 
Übersetzern genannt. Als weitere Gründe werden die gute Qualität und freie Verfüg-
barkeit von MÜ-Tools genannt. Im Zuge der PE-Lehre im Studium könnten die wich-
tige Unterscheidung zwischen Humanübersetzung und MÜ sowie die Bewusstma-
chung von Grenzen und Möglichkeiten der MÜ erfolgen. Die aktuelle Arbeitsmarktsi-
tuation verlange, dass die Studenten vorhandene Werkzeuge einschätzen und sinnvoll 
nutzen können. 
Auf die zweite offene Frage, in welchen Punkten sich die Kompetenzbereiche von 
Übersetzern und Post-Editoren überschneiden, antworteten zwölf Teilnehmer. Alle 
Antworten dienten der Auswertung. Diese Frage wurde von manchen Teilnehmern 
suggestiv aufgefasst, was im Pretest vorab leider nicht aufgefallen war. Der befragen-
den Person wird angelastet, sie trenne Übersetzer und Post-Editoren scharf 
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voneinander ab. So lauteten Meinungen der Teilnehmer in den Antwortfeldern; „Ich 
nehme ehrlich gesagt keine scharfe Trennung zwischen Übersetzern und Post-Editoren 
vor […]“ (T1); „Für ein verlässliches Post-Editing muss man Übersetzer sein“ (T2); 
„Tendenziöse Frage, denn sie suggeriert, dass es Post-Editoren gibt, die keine (profes-
sionell ausgebildeten) Übersetzer sind“ (T3). Diese Suggestion ist selbstverständlich 
nicht beabsichtigt gewesen. Doch im Nachhinein war diese vermeintliche Beeinflus-
sung leider nicht mehr zu beheben und es musste mit den vorhandenen Antworten ge-
arbeitet werden. Immerhin beantworteten dreiviertel der zwölf Teilnehmer die Frage 
in der erhofften Form. So antworteten diese Teilnehmer, dass die Post-Editoren auch 
eine Übersetzungskompetenz benötigen, um alle Fehler identifizieren zu können. Die 
Beurteilung der übersetzerischen Qualität und Nutzbarkeit sei eine weitere Gemein-
samkeit der Kompetenzbereiche. Am meisten wurden die Sprach- und Kulturkompe-
tenz, die Textkompetenz und die Recherchekompetenz von den Teilnehmern angege-
ben. Die Textkompetenz wurde spezifiziert durch die Kenntnis von Textsorten 
und -konventionen sowie durch die Fähigkeit, Texte und deren Zusammenhänge er-
fassen zu können. Ergänzend wurden die allgemeine Terminologie- und Korrektur-
kompetenz genannt. Eine Reaktion fiel sehr ausführlich aus und ist im eigentlichen 
Sinne auch weniger als direkte Antwort auf die gestellte Frage und vielmehr als Mei-
nungskundgebung zum Thema zu verstehen: 
„Ich nehme ehrlich gesagt keine scharfe Trennung zwischen Übersetzern und 
Post-Editoren vor und finde die Bezeichnung ‚Post-Editor‘ etwas unglücklich, 
da sie impliziert, die intellektuelle Arbeit werde von der Maschine übernommen 
(was nicht stimmt), und der Mensch muss in einem der intellektuellen Arbeit 
nachgelagerten Prozess lediglich die Güte des Produkts prüfen und ggf. optimie-
ren. Ich betrachte die (N)MÜ dagegen als eine Translationsressource wie jede 
andere (TM, Termbank, Korpora usw.), derer sich ein Übersetzer bei Bedarf be-
dient, um einen adäquaten Zieltext anzufertigen. Der Übersetzer sitzt also immer 
am Steuer des intellektuellen Prozesses, und die MÜ ist lediglich eine Art Fahr-
assistent. Daher spreche ich auch lieber vom ‚MÜ-gestützten Übersetzen‘ als 
vom Post-Editing, wobei mir natürlich klar ist, dass die Benennung ‚Post-Edi-
tor/Editing‘ inzwischen in der Translationswirtschaft und -wissenschaft etabliert 
ist. Aber wie gesagt, meiner Meinung nach wird der MÜ damit eine unangemes-
sen wichtige Rolle im professionellen Übersetzungsprozess eingeräumt“ (T1). 
Auf die dritte offene Frage, in welchen Punkten sich die Prozesse PE und Human-
übersetzung unterscheiden, antworteten ebenfalls zwölf Teilnehmer, wovon elf Ant-
worten zur Auswertung taugten (einmal „k. A.“, T10). Einige Befragte beziehen sich 
als Unterscheidungsmerkmal auf die PE-Fehler, die „nicht [so] leicht erklärbar und 
erkennbar [sind] wie bei der Humanübersetzung, wenn man die Ausgangssprache und 
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die Zielsprache kennt“ (T2). PE wird zudem „stupider“ als Humanübersetzung wahr-
genommen, „da man für Defekte sensibel sein muss, die in Humanübersetzung nor-
malerweise nicht passieren und nach aktuellem Stand oft in ansonsten sprachlich/syn-
taktisch korrekten Formulierungen verborgen sind“ (T3). Die beiden Prozesse werden 
von den Teilnehmern auf der Makroebene unterschieden: „Arbeit mit einem Überset-
zungsvorschlag vs. Übersetzen from scratch“ (T14). Ein Teilnehmer schreibt, dass PE 
schon ein „fertiges Produkt“ hervorbringt, für welches „Texteditions- und adaptions-
kompetenz“ benötigt werden, wobei „andere kognitive Prozesse“ ablaufen(T13). Zu-
dem sei die Analyse des Ausgangstextes beim PE weniger ausgeprägt und der Zieltext 
wird zum Ausgangstext des PE (T13). Ein anderer Teilnehmer nennt „Fehlerarten, Re-
cherchemöglichkeiten, Rückmeldungsstrategien“ (T16) als Unterscheidungspunkte 
der beiden Prozesse. Weiterhin wird angemerkt, dass bei PE öfter die Auswahl zwi-
schen Vorschlägen gefragt sei (T17). Eine Antwort kann leider nicht gedeutet werden, 
dennoch soll sie hier genannt werden, um sie der Leserschaft, die sie vielleicht zu in-
terpretieren weiß, nicht vorzuenthalten: „Der Übersetzungstransfer sollte eigentlich im 
MÜ-System stattfinden. Eigentlich. So wie ich es sehe, wird PE als vorausschauende 
Übersetzung durchgeführt“ (T11). Ein anderer Teilnehmer formuliert den Unterschied 
zwischen PE und Humanübersetzung wie folgt:  
„PE setzt nach dem Übersetzungsvorgang ein, aber der [Post-Editor] muss sich 
vorstellen können, wie es zu dem vorliegenden Ergebnis kam. Der [Humanüber-
setzer] gestaltet selbst die Übersetzung, im Idealfall hat er sich bei jedem Schritt 
‚etwas gedacht‘, was er ebenfalls im Idealfall artikulieren könnte. Er sollte auch 
in der Lage sein, ein gewisses Monitoring über sein Tun auszuüben und seinen 
Output ständig auf Plausibilität und Angemessenheit zu überprüfen“ (T9).  
Ein weiterer Teilnehmer hat das freie Textfeld nicht genutzt, um Unterscheidungs-
merkmale zu benennen, sondern vielmehr als Möglichkeit gesehen, seine Meinung 
kundzutun. Er weist auf die „Gefahr“ hin, „dass die textproduktiven Kompetenzen von 
angehenden Übersetzern durch die permanente Verfügbarkeit von MÜ-Output leiden 
und zugunsten der textrezeptiven Kompetenzen (Rezeption von AT, MÜ-Output und 
ZT) in den Hintergrund treten“ (T1). Als Unterschied fügt dieser Teilnehmer hinzu, 
dass „bei Studierenden die zu frühe und regelmäßige Exposition gegenüber (neurona-
len) maschinellen Übersetzungen die Herausbildung einer angemessenen Translations-
kompetenz beeinträchtigen [könnte] (diese These bedarf einer wissenschaftlichen 
Überprüfung)“, wobei jener Unterschied „für professionelle und erfahrene Fachüber-
setzer womöglich geringer sei“ (T1). Die Auswertung dieser vorletzten offenen Frage 
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soll mit der folgenden Antwort eines Teilnehmers zusammengefasst und beendet wer-
den: „Humanübersetzung erlaubt freie Entfaltung im Rahmen der jeweiligen Textsor-
tenkonventionen; PE ist die Kunst, aus einem bereits vorliegenden Text innerhalb en-
ger Vorgaben etwas Brauchbares zu machen“ (T18). 
Die letzte offene Frage geht den Lerninhalten nach, die laut Teilnehmerschaft im 
Rahmen eines PE-Kurses/Moduls vermittelt werden sollten. Es antworteten elf Teil-
nehmer auf diese allerletzte Aufgabe in der Befragung. Diese Frage scheint teilweise 
zu Missverständnissen geführt zu haben. Manche Teilnehmer hatten den Eindruck, 
diese Frage bereits in den vorherigen Ausführungen beantwortet zu haben („siehe bis-
herige Ausführungen […]“, T1; „Habe ich das nicht schon mal beantwortet?“, T11; 
„zu den Inhalten siehe o.a. Frageblock“, T3). Der Unterschied besteht darin, dass die 
Lerninhalte, die im ersten Frageblock von den Teilnehmern erfragt wurden, dem 
Ist-Zustand entsprechen. Hier sollten sie nun allerdings mitteilen, welche Lerninhalte 
sie selbst vermitteln würden, wenn sie jetzt einen PE-Kurs konzipieren müssten. Diese 
Unterscheidung kam leider nicht dementsprechend bei allen Teilnehmern an. Die meis-
ten von ihnen beantworteten die Frage jedoch in der beabsichtigten Art und Weise. Ein 
Teilnehmer gab an, dass er „ein eigenständiges Modul nicht für sinnvoll [halte] und 
deshalb hier nicht präzisieren [würde]“ (T3). Die Ansichten der übrigen Teilnehmer 
ähnelten sich in vielerlei Hinsicht, was für eine Übereinstimmung spricht. Folgende 
Lerninhalte konnten identifiziert werden: Grundbegriffe, Ansätze der MÜ, Grundlagen 
von PE, Formen von PE, PE-Training/Übung, grundlegende Strategien für PE, ver-
breitete MÜ-Systeme, typische Fehler von MÜ, der aktuelle Forschungsstand, Quali-
tätsanforderungen, gesamter Produktionsprozess mit MÜ, Integration PE und CAT, 
PE-Stufen und Verfahren, Auswirkungen des Einsatzes von Technologien auf Mikro- 
und Makroprozesse, Geschichte und aktueller Stand MÜ, Kenntnis der DIN. 
Die praktische Anwendung der theoretischen Inhalte in „allen Textsorten, die ge-
genwärtig im entsprechenden Sprachenpaar übersetzt werden“ (T2) und „insbesondere 
[…] ein kritischer Umgang mit dem MÜ-Output, der als kontextlos produzierter Text-
baustein seinen Platz in einem vollständig situierten Zieltext finden muss“ (T1), sollten 
Gegenstand des PE-Kurses/Moduls sein. 
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5 Diskussion: Potenzial der Post-Editing-Ausbildung noch nicht ausgeschöpft 
In diesem Kapitel sollen die gewonnenen Erkenntnisse diskutiert und dadurch Anreize 
geschaffen werden, wie das vorhandene Potenzial im Bereich PE-Ausbildung in Zu-
kunft genutzt werden kann. 
5.1 Trend mit zunehmender Bedeutung für Forschung und Praxis 
Wie die zentralen Forschungsergebnisse dieser Arbeit zeigen, ist PE in zwei Drittel der 
untersuchten Fälle ein Bestandteil des jeweiligen Studiengangs. Zudem ist in mehreren 
Fällen die zeitnahe Einführung von PE im Lehrplan intendiert. Daraus kann geschlos-
sen werden, dass die Translationsstudiengänge in der DACH-Region dem aktuellen 
Digitalisierungstrend in der Übersetzungsbranche folgen und ihre Lehrinhalte dement-
sprechend anpassen. PE ist nachgewiesenermaßen ein relevantes Thema mit steigen-
der Tendenz. 
Der vermehrte Einsatz von PE-Anteilen in anderen Kursen und das seltenere Vor-
kommen eigenständiger Einheiten sprechen dafür, dass sich die Einführung von PE in 
die Lehrpläne in einem frühen Entwicklungsstadium befindet. Eine feste Aufnahme 
ins Curriculum und damit eine Änderung der Studienstruktur ist meist ein langwieriger 
Prozess. Deshalb wird sich dem Thema zunächst vorsichtig genähert, bevor es fest 
integriert wird. So ist es bereits in der Praxis geschehen. Umso interessanter erweist es 
sich, diese Entwicklung in der zukünftigen Forschung zu verfolgen. Dabei gilt es stets 
die Wechselwirkung zur Digitalisierung und technologischen Weiterentwicklung (z. B. 
neue Softwares, Tools etc.) zu bedenken. 
Die Aussagen aus dem Theorieteil, dass eine positive Einstellung gegenüber 
MÜ/PE eine Prämisse für erfolgreiches PE ist und dass die Anwendung von MÜ-Tech-
nologien im Studium eine positive Wahrnehmung fördert, traf bei den Befragten auf 
Zustimmung. Zudem sind Translationsstudenten die primäre Zielgruppe für die Lehre 
von PE und die geeignetsten Kandidaten für eine PE-Ausbildung sind Übersetzer. 
Diese Aussagen aus der Literatur wurden von den Teilnehmern bestätigt und unter-
streichen die Bedeutung der Existenz von PE im Studium. 
Die aktuelle Bestandsaufnahme für die DACH-Region unterstreicht die Relevanz 
des Themas und schafft ein Bewusstsein dafür, PE in die Lehrpläne aufzunehmen und 
weiterhin auf dem Gebiet zu forschen, da eine potenzielle Fortentwicklung zu erken-
nen ist. 
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5.2 Anhaltende Debatte: Post-Editing als eigenständige Einheit im Lehrplan? 
Im Forschungsstand dieser Arbeit wurde bereits die Debatte thematisiert, ob PE als 
eigenständige Einheit oder an verschiedenen Stellen im Lehrplan einfließen sollte (vgl. 
Kapitel 2.4.2). Im Anschluss der empirischen Untersuchung lässt sich festhalten, dass 
diese Debatte nicht nur in der Literatur geführt wird, sondern aktuell ein brisantes 
Thema in der Praxis ist. Gegenstand der Debatte ist, ob es überhaupt nötig ist, eigen-
ständige Einheiten für PE anzubieten oder ob eine lehrplanübergreifende Einbettung 
vorteilhafter ist. 
Tatsächlich ist PE hauptsächlich in anteiliger Form in anderen Kursen enthalten. 
Eigenständige PE-Kurse oder PE-Module sind bisher relativ selten im Lehrplan der 
Studiengänge verankert. Mehrere Optionen zugleich bleiben die absolute Ausnahme 
und übernehmen eine Vorreiterrolle. 
Die untersuchten PE-Kurse waren für die Translationsstudenten obligatorisch, was 
für die Eigenständigkeit solcher Kurse spricht. Zudem waren sie exklusiv auf Transla-
tionsstudenten ausgelegt. Hinter dieser Zielgerichtetheit steht die Prämisse, dass PE 
eine bedeutende Fähigkeit ist, welche die Translationsstudenten am Ende ihres Studi-
ums beherrschen müssen. Eigenständige Einheiten ermöglichen es, Lehrinhalte zum 
PE tiefgehender zu behandeln und die Studenten intensiver mit MÜ/PE vertraut zu 
machen und somit auf ihre berufliche Tätigkeit vorzubereiten. 
In Kursen mit PE-Anteilen bleibt die Theorievermittlung zum Thema PE aufgrund 
der Ergebnisse fragwürdig. Dies könnte daran liegen, dass die PE-Anteile am Gesamt-
kurs oft nur sehr gering sind und schlichtweg keine Zeit dafür bleibt, Theorie zu ver-
mitteln, bevor PE-Übungen ausgeführt werden. Dies ist als Nachteil dieser didakti-
schen Form anzusehen und spricht dafür, PE mehr Zeit und Raum im Translationsstu-
dium einzuräumen. In der Praxis würde das bedeuten, dass der zeitliche Anteil am 
Gesamtkurs zunehmen sollte, dass PE noch weitläufiger im Lehrplan eingestreut sollte 
muss oder dass doch eigenständige Einheiten integriert werden sollten. 
Nicht alle Teilnehmer, die angaben, PE-Anteile in anderen Kursen zu integrieren, 
planen die Einführung einer eigenständigen Einheit für PE. Manche gaben als Hinde-
rungsgrund den zeitlichen, finanziellen und personellen Ressourcenmangel an. Andere 
wiederum zweifelten die Notwendigkeit solcher Einheiten an. Sie wären zu eintönig 
und würden PE von anderen Übersetzungsprozessen abgrenzen. Allgemeine Kursein-
heiten, deren Inhalte sich flexibel variieren lassen, seien funktionaler. Ein Teilnehmer 
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argumentiert dafür, PE an verschiedenen Stellen im Lehrplan zu integrieren. So könnte 
man Humanübersetzung und PE stets einander gegenüberstellen. Diese beiden Ansich-
ten entsprechen Mellingers (2017) Meinung aus dem Forschungsstand (vgl. Kapitel 
2.4.2).  
Offenbar besteht in der Praxis genauso ein Diskussionsbedarf wie in der Forschung. 
Für beide Positionen gibt es Für und Wider. Hier klafft offenbar eine Kluft zwischen 
dem, was theoretisch sinnvoll wäre und dem, was praktisch umsetzbar ist. Um diese 
zu überwinden, wird versucht, eine Art Zwischenlösung zu finden, die für alle Betei-
ligten realisierbar ist. Es bleibt abzuwarten und spannend zu verfolgen, in welche Rich-
tung sich die praktische Umsetzung zukünftig entwickeln wird. 
5.3 Kontroversen in der Post-Editing-Ausbildung 
Neben der zuvor darlegten Debatte gibt es noch weitere Kontroversen zu einzelnen 
Punkten in der PE-Ausbildung. Die Ergebnisse zeigen, dass es für die Umsetzung man-
cher Aspekte (bisher) keine feste Regelung gibt und Unstimmigkeiten unter den Teil-
nehmern vorliegen. Damit ist beispielsweise das Sprachangebot für die PE-Lehre ge-
meint: Weder für eigenständige Kurse noch für Module scheint eine Festlegung zu 
existieren, ob nur eine Sprachkombination oder sprachübergreifend (mehrere Sprach-
optionen) unterrichtet wird. Aus Koponens (2015) Erfahrungen (vgl. Kapitel 2.3.4) 
geht hervor, dass sich die Unterrichtsdurchführung für mehrere Sprachen schwierig 
gestaltet. Ihre Studenten wünschten sich jedoch weitere Sprachoptionen für die Zu-
kunft. In einer Anschlussforschung könnte untersucht werden, wie praxistauglich meh-
rere Sprachrichtungen innerhalb eines Kurses tatsächlich sind. 
Ebenso wenig scheint der Aufbau der Unterrichtseinheiten festgelegt zu sein. Ei-
nerseits ist es möglich, dass der theoretische Input abwechselnd mit Übungen kombi-
niert wird. Andererseits kann im ersten Teil des Semesters die theoretische Einführung 
in MÜ/PE erfolgen und im zweiten Teil die Übungen und eine Zertifizierung anstehen. 
Letztendlich muss bzw. kann jede Hochschule selbst entscheiden, welche Lösung 
angemessen ist. Womöglich ist gar keine offizielle Festlegung notwendig oder möglich. 
Schließlich kann eine solche Regelung hochschulspezifischen Vorgaben unterliegen. 
Letztendlich ist es positiv auszulegen, dass in dieser Hinsicht keine strikte Regel exis-
tiert. Denn dies erlaubt Freiraum für die flexible Gestaltung, wie man sich dem Thema 
PE im Studium nähern kann. Gleichzeitig ist dies ein Anreiz für 
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Hochschuleinrichtungen, die PE noch nicht im Lehrplan integrieren, sich diesem mo-
dernen Thema zu widmen. 
Die Teilnehmer sind außerdem uneins darüber, wie viele Semester für die Vermitt-
lung von PE nötig seien. Basierend auf den Ergebnissen wäre es eine Überlegung wert, 
die Vermittlung der PE-Kenntnisse von einem Semester auf zwei bis drei auszudehnen. 
Einige Teilnehmer waren der Meinung, das sei angemessener. Dieser Standpunkt kor-
reliert interessanterweise mit der Lehrtätigkeit dieser Teilnehmer im Bereich PE. So-
mit werden diese Personen aufgrund ihrer Erfahrungen wohl beurteilen können, wie-
viel Zeit für die Vermittlung von PE-Kenntnissen nötig ist. In diesem Punkt bleibt die 
weitere Entwicklung interessant zu beobachten. Sollte PE in der Übersetzungsbranche 
weiterhin an Bedeutung gewinnen, ist es durchaus denkbar, dass es mehr Zeit und 
Raum im Lehrplan einnehmen wird. 
In zwei Punkten widersprachen die Befragten der Forscherin O’Brien (2002): PE 
sollte nicht erst auf Masterebene eingeführt werden und die vorausgehende oder zeit-
gleiche Übersetzungsausbildung sei nicht hinderlich für die PE-Ausbildung. Schließ-
lich seien Vorkenntnisse, beispielsweise im Umgang mit CAT-Tools, nötig. Diese kön-
nen im Zuge einer Übersetzungsausbildung erlangt werden. Die Aufnahme im Ba-
chelor lässt darauf schließen, dass PE zu den grundlegenden Fähigkeiten eines Über-
setzers zählen sollte. 
5.4 Konsens und Handlungsempfehlungen für die Zukunft 
Neben soeben genannten Unstimmigkeiten waren sich die Teilnehmer jedoch auch in 
vielen zentralen Punkten einig. Aus diesen Übereinstimmungen lassen sich Hand-
lungsempfehlungen für die zukünftige PE-Ausbildung ableiten. 
So scheint sich für die Durchführung von PE-Übungen der Vergleich zwischen der 
Humanübersetzung, dem rohen MÜ-Output und posteditierter MÜ bewährt zu haben. 
Dazu werden verschiedene MÜ-Systeme und Tools eingesetzt und Fehlerursachen 
analysiert. In erster Linie werden neuronale MÜ-Systeme genutzt, wobei insbesondere 
der Google Übersetzer und DeepL als MÜ-Tools in den Kursen dienen. Die postedi-
tierten Texte werden gemeinsam begutachtet und kritisch reflektiert. Dies gaben die 
meisten Teilnehmer an, was zu der Annahme führt, dass dieses Prozedere praxistaug-
lich und für die zukünftige Lehre von PE empfehlenswert ist. 
Aus den Einstellungsfragen geht hervor, dass fast alle Teilnehmer einen eigenen 
Studiengang für PE nicht sinnvoll finden. Entweder erachteten sie es als 
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unwahrscheinlich, dass in zehn Jahren ein eigener Studiengang für angeboten wird 
oder sie hielten sich bei dieser gewagten Prognose neutral zurück. Ebenso wenig konn-
ten sie sich vorstellen, dass ihre eigene Hochschule einen solchen Studiengang in Zu-
kunft anbieten würde. Nur ein Teilnehmer widersprach allen anderen, denn in der Tat 
ist der erste Masterstudiengang für PE bereits in Planung. Womöglich wird es nicht 
der einzige bleiben und in zehn Jahren bieten vielleicht schon einige Hochschulen, die 
das nicht für möglich gehalten hätten, einen solchen Abschluss an. Möglicherweise 
hielten sich manche Teilnehmer zurück, solche Prognosen zu wagen, da sich die PE-
Ausbildung noch in einer unsicheren Anfangsphase befindet. Die Einführung eines 
Masterstudiengangs für PE kann genauso gut scheitern wie gelingen, was besonders 
aus wissenschaftlicher Perspektive weiterhin beobachtet werden sollte.  
Wagners (1987) These, dass freiwillig ausgeführtes PE produktiver sei als ver-
pflichtendes, konnte in der Untersuchung ebenfalls bestätigt werden. Dies führt zur 
Annahme, dass Translationsstudenten im Studium ebenfalls fakultativ anstatt obliga-
torisch mit PE konfrontiert werden sollten. Die Studenten könnten dadurch ihre eige-
nen Interessen entwickeln. Letztendlich bleibt diese Entscheidung jedoch den einzel-
nen Hochschulen überlassen. Diese Aussage soll lediglich als Denkanstoß dienen.  
Folgende Lehrinhalte erachteten die Teilnehmer mehrheitlich als sinnvoll, wes-
halb sie in zukünftigen Unterrichtsentwürfe berücksichtigt werden sollten: der Über-
blick über die aktuelle PE-Forschung, die Bezahlung bzw. Preisgestaltung von PE, das 
konstruktive Feedback zur MÜ. Die Produktivitätsmessung und Pre-Editing-Übungen 
trafen gleichermaßen auf Zustimmung und Neutralität. Die Sinnhaftigkeit dieser zwei 
Lehrinhalte könnte zukünftig von Studenten beurteilt werden: Erachten sie diese 
Übungen als lehrreich? Koponens (2015) Studenten urteilten, dass PE ohne Ausgangs-
text nicht sinnvoll sei. Genauso sahen es auch die Teilnehmer der Umfrage. Demnach 
kann PE ohne Ausgangstext in zukünftigen Unterrichtsentwürfen getrost vernachläs-
sigt werden, was ein wertvoller Erkenntnisgewinn dieser Arbeit ist. In einer Anschluss-
forschung könnte man die Einschätzungen der Studenten zu den Lehrinhalten den An-
forderungen aus dem Berufsfeld gegenüberstellen. 
Obwohl die Teilnehmer die Präsentation und Anwendung von PE-Tools als wert-
voll für die Lehre von PE beurteilten, erfolgt die Bearbeitung der Texte in den meisten 
Fällen ohne ein solches Tool. Für zukünftige Kursplanungen wäre es ratsam, mindes-
tens ein PE-Tool im Unterricht anzuwenden, um das Praxisszenario authentischer ab-
zubilden und die Studenten besser auf ihre Berufspraxis vorzubereiten.  
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PE-Richtlinien bieten zwar offenbar eine geeignete Grundlage zur Konzeption 
von Kursen, aber als Anleitung zum PE nehmen sie in Kursen mit PE-Anteilen nur 
eine untergeordnete Rolle ein. Die Teilnehmer finden es allerdings sinnvoll, PE-Richt-
linien in die Lehre einzubinden. Deshalb wäre es empfehlenswert, diese Richtlinien 
nicht nur für die Konzeption der Kurse, sondern auch innerhalb dieser zur Anleitung 
der Studenten zum PE anzuwenden, wie es sich sowohl aus der Literatur als auch aus 
den Teilnehmermeinungen ergibt. 
Hinsichtlich der PE-Formen werden sowohl Light und Full PE als auch eine 
Mischform daraus praktiziert. Letztere könnte bedeuten, dass eigentlich keine wirkli-
che Unterscheidung der Formen vorgenommen wird, da sich dies als praktikabler und 
praxisnäher erwiesen hat. Eine Unterscheidung der Formen wird jedoch grundsätzlich 
von den Teilnehmern für sinnvoll befunden. Durch eine gezieltere Anwendung der 
PE-Richtlinien im Unterricht könnte eine stärkere Unterscheidung der beiden Grund-
formen zum Tragen kommen. Möglicherweise macht die zweiteilige Unterscheidung 
durchaus Sinn in der Theorie, aber in der Praxis setzt sich die Mischform durch. Es ist 
zu überlegen, ob diese Mischform als solche unterrichtet werden sollte. 
In den Kursen mit PE-Anteilen ist PE in den meisten Fällen keine Prüfungsleis-
tung. Es gibt eine Ausnahme, die als Inspiration dienen kann (zusätzlicher PE-Kom-
mentar). Dass PE kaum eine Prüfungsleistung in anderen Kursen ist, hängt vermutlich 
damit zusammen, dass die PE-Ausbildung noch in einer Art Testphase ist und man sich 
dem Thema noch annähert. Es ist davon auszugehen, dass sich dieser Punkt fortentwi-
ckeln wird. Eine Prüfungsleistung hätte den Zweck, dass die Studenten unter Zeitdruck 
auf den Punkt Leistung erbringen müssen, was eine gute Vorbereitung auf die Berufs-
praxis wäre. Zudem kann es für ein Bewusstsein unter den Studenten sorgen, dass PE 
ein wichtiger Bestandteil der Ausbildung ist. 
Anzumerken bleibt, dass die Teilnehmer mehrfach darauf hingewiesen haben, dass 
die Studenten gewisse Aspekte selbst entscheiden dürfen, beispielsweise die Textsor-
ten oder die MÜ-Tools. Diese Entscheidungsfreiheit sollten den Studenten durchaus 
zugestanden werden. Möglicherweise können so ihr Interesse für das Thema und ihre 
Motivation geweckt werden. 
Studiengänge, die ein EMT-Label (vgl. Kapitel 2.4) tragen und auf die Umfrage 
geantwortet haben, beinhalten bis auf eine Ausnahme alle PE in ihren Lehrplänen. Die 
Ausnahme zeigt, dass auch hier trotz des vorgeschriebenen Kompetenzrahmens von 
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EMT Nachhol- bzw. Aufholbedarf im Bereich MÜ/PE besteht. Dafür ist allerdings 




Im folgenden Kapitel soll das methodische Vorgehen für die Untersuchung kritisch 
reflektiert werden. Der erste Kritikpunkt betrifft die Kontaktaufnahme zu den ausge-
wählten Teilnehmern. Diese erfolgte über die Sekretariate der jeweiligen Übersetzer-
institute (vgl. Kapitel 3.6). Darin bestand, wie schon erwähnt, die Herausforderung. 
Denn die Forscherin war für ihr Projekt auf die Mitwirkung der Sekretariatsmitarbeiter 
angewiesen. Es bestand das Risiko, dass diese gar nicht reagieren, die E-Mail gar nicht 
oder an die falschen Personen weiterleiten würden. Zudem war dieses Vorgehen ver-
mutlich die Ursache dafür, dass mitunter mehrere Fragebögen für einen Studiengang 
ausgefüllt wurden, da die Umfrage wahrscheinlich an zu viele Personen pro Studien-
gang weitergeleitet wurde. Scheinbar war der Hinweis im Anschreiben, dass pro ange-
gebenen Studiengang ein Fragebogen beantwortet werden soll, nicht eindeutig genug. 
So kam es vor, dass in einem Fragebogen für mehrere Studiengänge zugleich geant-
wortet wurde. 
Außerdem kam es vermutlich aufgrund der ersten beiden Fragen zur Angabe der 
Institution und des jeweiligen Studiengangs zu einer erhöhten frühen Abbruchquote. 
Möglicherweise waren die Teilnehmer nicht bereit, auf diese beiden Fragen antworten, 
da sie sich in ihrer Anonymität bedroht fühlten, wobei nach wie vor nicht bekannt 
gewesen wäre, welche Person für die Hochschule/den Studiengang geantwortet hätte. 
Dies hätte vermieden werden können, indem die ersten beiden Fragen zuletzt gestellt 
oder mit dem entsprechenden Hinweis auf ihren Zweck versehen worden wären. Al-
lerdings wurde in der Erinnerungsmail, welche nach ca. einer Woche verschickt wurde, 
explizit auf den tatsächlichen Zweck der beiden Fragen hingewiesen und versichert, 
dass die Anonymität der Teilnehmer und ihrer Daten gewahrt bliebe. Ob diese Vermu-
tung berechtigt war, lässt sich im Nachhinein nicht prüfen. Allerdings konnten nach 
der Erinnerungsmail noch zahlreiche Antworten realisiert werden, was darauf hindeu-
tet, dass die darin enthaltene Erklärung effektiv war. 
Die Wahl des Zeitpunktes für die Umfrage wurde ebenfalls bereits erklärt (vgl. 
Kapitel 3.6). Gewiss hätte dieser günstiger gewählt sein können, aber in Anbetracht 
der Rahmenbedingungen dieser Arbeit war es so die vorteilhafteste Lösung.  
Manche Fragen, wie beispielsweise die nach dem Abschluss des jeweiligen Studi-
engangs oder nach den Arbeitssprachen für PE, hätten anstatt offen geschlossen ge-
stellt werden können. Dies hätte die Auswertung anhand des statistischen Materials 
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erleichtert. Allerdings war diese auch anhand der freien Antworten möglich, nur eben 
aufwendiger. 
Die vier offenen Fragen zum Schluss sorgten teilweise, wie vorab befürchtet, für 
Verständnisprobleme bei manchen Teilnehmern. Durch die individuelle Interpretation 
der offenen Fragen wurde eine gewisse Suggestivität unterstellt, die keineswegs beab-
sichtigt gewesen war. Dennoch wurden diese letzten offenen Fragen, entgegen der Be-
fürchtungen, umfang- und zahlreich beantwortet. Zugleich boten sie den Teilnehmern 
die Chance zur freien Meinungsäußerung, was wiederum den nächsten Kritikpunkt 
kompensieren kann: Die letzte Seite des Fragebogens hätte den Befragten Raum für 
eigene Anmerkungen zum Thema bieten sollen. Dies war leider nicht der Fall. 
Schließlich kann geschlussfolgert werden, dass der Fragebogen recht umfangreich 
ausgefallen ist. Insbesondere die zahlreichen Aussagen in den Einstellungsfragen hät-
ten reduziert werden können. Dies ist jedoch erst bei deren Auswertung so richtig be-
wusst geworden. Vorher wurden alle Aussagen als relevant und notwendig empfunden. 
Hätte noch mehr Zeit für das Forschungsprojekt zur Verfügung gestanden, so hät-
ten persönliche Anschlussinterviews mit den Verantwortlichen der Studiengänge oder 
mit den Dozenten im Bereich PE geführt werden können. So hätten einzelne, beson-
ders interessante Fälle aufgegriffen und vertieft werden können. Die Untersuchung 
wäre dann zwar nicht mehr anonym gewesen, aber es hätten weitere nützliche Infor-
mationen generiert werden können. 
Nichtsdestotrotz hat die Befragung auf zufriedenstellende Weise ihren Zweck er-
füllt: Die Teilnehmer haben sich entweder in der Bandbreite der Antwortoptionen wie-
dergefunden (geschlossene Fragen) oder neue wertvolle Antworten hervorgebracht 
(offene Fragen), die der Beantwortung der Forschungsfrage dienen. Die Forschungs-
ergebnisse, die mithilfe der gewählten Methode generiert wurden, bieten einen ersten 
Einblick in das Gebiet und erschließen das Feld zur weiteren Forschung. 
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7 Fazit und Ausblick 
Mithilfe der gewonnenen Erkenntnisse aus der empirischen Untersuchung lässt sich 
die Forschungsfrage dieser Arbeit, inwieweit PE bereits ein Bestandteil der Translati-
onsstudiengänge in der DACH-Region sei, wie folgt beantworten: PE ist in der Mehr-
zahl der Fälle ein Bestandteil im Curriculum der untersuchten Übersetzungsstudien-
gänge in der DACH-Region. Anhand der empirischen Erhebung in Form einer quali-
tativen Befragung kann die Frage beantwortet werden, in welcher Form das der Fall 
ist. Vorrangig wird PE in andere Kurse wie Fachübersetzungs- oder Translationstech-
nologiekurse eingebunden und zwar zumeist mit einem relativ geringen Anteil am Ge-
samtkurs. Mitunter existieren auch eigenständige PE-Kurse oder Module zum Thema 
PE an den Hochschuleinrichtungen in der DACH-Region. Allerdings handelt es sich 
hierbei eher um die Ausnahme als die Regel. In näherer Zukunft seien jedoch mehr 
solcher Art beabsichtigt – sowohl für die Studiengänge, die bisher noch gar kein PE 
unterrichten als auch bei denen, die PE bereits in andere Kurse eingliedern. 
Im Gegensatz dazu gab es auch Meinungsäußerungen, welche die Notwendigkeit 
eigenständiger Einheiten (Kurse/Module) in Frage stellen. Zweckdienlicher sei es, PE 
an verschiedenen Stellen im Lehrplan zu etablieren, um Humanübersetzung und PE 
regelmäßig einander gegenüberzustellen und ihr wechselseitiges Verhältnis zueinander 
aufzuzeigen. Als opportun würden sich allgemeine Kursangebote mit flexibel gestalt-
baren Kursinhalten erweisen. Eigenständige Einheiten zum PE seien zu monoton und 
würden PE künstlich von anderen Übersetzungstätigkeiten abgrenzen. Dieser Punkt 
stellt sich in der Praxis genauso kontrovers heraus wie in der Literatur angedeutet. Die 
Problematik der angemessenen Vermittlungsmethode bleibt nach wie vor ungeklärt 
und es besteht weiterer Diskussions- und Klärungsbedarf. Möglicherweise kann in ei-
ner Anschlussuntersuchung erforscht werden, welche Art nutzbringender und prakti-
kabler ist. 
Die Studenten der Translationsstudiengänge werden während ihres Studiums größ-
tenteils auf PE als berufliche Tätigkeit vorbereitet. Den Teilnehmern war die Bedeu-
tung dieser Fähigkeit für die Arbeitsmarktsituation durchaus bewusst, weshalb sie als 
Argument für die Lehre von PE im Studium angebracht wurde. Die Studenten erlernen 
dafür notwendige Kompetenzen, wie sich in den von den Teilnehmern angegeben 
Lerninhalten widerspiegelt. Ebenso ist den Teilnehmern die Bedeutung der persönli-
chen, bestenfalls positiven Einstellung gegenüber MÜ/PE bewusst. Zukunftspläne 
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lassen die fortschreitende Aufnahme von PE im Studium erhoffen, sei es in Form von 
eigenständigen Kursen, Modulen, anteilhaft oder als neuer Studiengang. Die Entwick-
lung bleibt spannend zu verfolgen und wird einem permanenten Wandel unterliegen. 
In dieser Arbeit sollte der Versuch unternommen werden, eine ganzheitliche Be-
standsaufnahme hinsichtlich der Lehre von PE an Hochschuleinrichtungen in der 
DACH-Region zu erlangen. Ganzheitlich ist es leider nicht gelungen, da der Fragebo-
gen nicht von allen ausgewählten Institutionen und für alle relevanten Studiengänge 
beantwortet wurde. Dennoch wurde ein Einblick in die aktuelle Lehre der Translati-
onsstudenten erzielt und das Forschungsfeld konnte für die weitere Forschung er-
schlossen werden. 
Die Ergebnisse dieser Untersuchung schaffen bei den Hochschulen, die PE noch 
nicht unterrichten und das womöglich auch nicht vorhaben, ein Bewusstsein dafür. Für 
Institutionen, die PE bereits dozieren, liefert die Arbeit wichtige Impulse und Verbes-
serungsvorschläge für die Vermittlung von PE-Kenntnissen im Studium. Allgemein 
können die Teilnehmer dank dieser Arbeit, ihren eigenen Status gegenüber anderen 
Übersetzungsinstituten reflektieren und ihre eigenen Schlüsse daraus ziehen. 
Kritische Punkte wurden bereits in der Methodenkritik angemerkt. Limitationen 
bestanden allerdings auch beim Sample. Das vorliegende Sample war auf Hochschu-
leinrichtungen in der DACH-Region begrenzt, um den deutschsprachigen Raum zu 
erfassen. Allerdings haben nicht alle ausgewählten Institutionen geantwortet, sodass 
keine ganzheitliche Bewertung der Ergebnisse möglich ist. In der Anschlussforschung 
könnte der Raum sowohl ausgeweitet als auch eingegrenzt werden. Nach dem Wissen 
der Autorin ist zeitgleich eine Dissertation zu einer ähnlichen Thematik auf europa-
weiter Ebene in Arbeit. Zusätzlich ist die Hochschulkultur international recht unter-
schiedlich, beispielsweise, was die Institutionen und deren Abschlüsse betrifft (die 
Schweiz als Nicht-EU-Land). Translationsstudiengänge wurden im Sample relativ 
weit gefasst, indem nicht nur reine Übersetzungsstudiengänge, sondern auch Pro-
gramme der Lokalisierung und Sprachtechnologie verstanden wurden, was für die vor-
liegende Untersuchung sinnvoll war. Eine stärkere Begrenzung des Samples würde 
andere Ergebnisse hervorbringen. 
In der Diskussion wurde bereits auf Anschlussmöglichkeiten für den weiteren For-
schungsverlauf im Bereich PE-Lehre hingewiesen. Die Ergebnisse der vorliegenden 
Untersuchung stammen aus der Perspektive der Studiengangsleiter/-koordinatoren, 
zumindest kann das angenommen werden. Interessant wäre es, aus Sicht der Studenten 
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oder sogar Absolventen der Translationsstudiengänge zu erfahren, ob sie sich ausrei-
chend auf ihre Berufsleben als Übersetzer und zugleich Post-Editoren vorbereitet füh-
len. Zudem wäre es aufschlussreich, die Durchführung und Umsetzung der PE-Kurse 
aus der Perspektive der jeweiligen Dozenten zu erforschen. So könnten mehr Details 
hinsichtlich der Rahmenbedingungen in Erfahrung gebracht werden, bei denen mehr-
mals darauf aufmerksam gemacht wurde, dass sie abhängig vom Lehrpersonal wären. 
Dazu könnten künftig qualitative Leitfadeninterviews mit den Dozenten, die PE unter-
richten, durchgeführt werden.  
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Anhang 1: Sample 





Fachübersetzen (Wirtschaft oder Technik) B. A. 
Fach- und Medienübersetzung  M. A. 
Hochschule  
Magdeburg-Stendal 





Mehrsprachige Kommunikation B. A. 
Fachübersetzen (EMT)3 M. A. 
Terminologie und Sprachtechnologie M. A. 
Hochschule für 
Angewandte Sprachen / 
SDI München 
Übersetzen Chinesisch B. A. 
Translation Management M. A. 
Hochschule 
Zittau/Görlitz 
Wirtschaft und Sprachen B. A. 
Fachübersetzen Wirtschaft Deutsch / 
Polnisch 
M. A. 






Hochschule Anhalt Fachübersetzen – Software und Medien B. Sc. 
Softwarelokalisierung M. Sc. 
Universität Hildesheim Internationale Fachkommunikation und 
Übersetzen 
B. A. 
Internationales Informationsmanagement B. A. 
Internationale Fachkommunikation – 
Sprachen und Technik 
M. A. 
Medientext und Medienübersetzung M. A. 
Johannes-Gutenberg-
Universität Mainz 
Sprache, Kultur, Translation B. A. 
Translation (diverse optionale 
Studienschwerpunkte) 
M. A. 
Universität Leipzig Translation B. A. 
Fachübersetzen Arabisch-Deutsch M. A. 
Translatologie (EMT) M. A. 
Ruprecht-Karls-
Universität Heidelberg 
Translation Studies for Information 
Technologies (Technik) – in Kooperation 
mit der Hochschule Mannheim 
B. A. 
Übersetzungswissenschaft B. A. 
Übersetzungswissenschaft M. A. 
Fachübersetzen und Kulturmittlung 
(Internationaler Doppelabschluss, 




3Masterstudiengänge mit EMT-Label: https://ec.europa.eu/info/resources-partners/european-masters-
translation-emt/list-emt-members-2019-2024_de#deutschland (10.09.19). 
II 
Hochschuleinrichtung Studiengang Abschluss 
Universität des 
Saarlandes 
Computerlinguistik B. Sc. 
Language Science B. A. 
Language Science and Technology M. Sc. 
Language and Communication 
Technologies 
M. Sc. 





Arabistik und Translation, Chinesische 





Translationswissenschaft B. A. 
Translationswissenschaft M. A. 
Universität Wien 
 
Transkulturelle Kommunikation B. A. 
Translation mit den Schwerpunkten 
(Fachübersetzen und Sprachindustrie 
Übersetzen in Literatur – Medien – 
Kunst) (EMT) 
M. A. 
Universität Graz Transkulturelle Kommunikation B. A. 
Übersetzen M. A. 
Übersetzen und Dialogdolmetschen M. A. 
Gemeinsames Masterstudium Übersetzen 
(Joint Degree Ljubljana-Graz) 
M. A. 
 





Angewandte Sprachen B. A. 
Angewandte Linguistik mit Vertiefung 
Fachübersetzen (EMT) 
M. A. 
IKF Institut für 
Kommunikation und 
Führung 






Anhang 2: Fragebogen 
Lehrpläne der Translationsstudiengänge im digitalen Zeitalter 
Herzlich willkommen! 
Ich freue mich, dass Sie sich entschlossen haben, an meiner Umfrage teilzunehmen 
und damit einen wichtigen Beitrag zur Wissenschaft und Forschung zu leisten. 
Das Forschungsthema der Umfrage betrifft die Lehrpläne der Translationsstudien-
gänge im Wandel der Digitalisierung. 
Für die Erhebung wurden Hochschulen bzw. Bildungseinrichtungen ausgewählt, die 
Studiengänge im Bereich Übersetzen anbieten. Aufgrund deren relativ geringer An-
zahl, bin ich für jede Antwort dankbar. Daher bitte ich Sie, diesen Fragebogen nach 
bestem Wissen und Gewissen vollständig auszufüllen. 
Zur Beantwortung sollten Sie ca. 15 min einplanen. Die Teilnahme an der Umfrage 
ist nur einmal möglich. Textfelder können in Stichpunkten beantwortet werden. Eine 
Navigation zurück ist nicht möglich. Wenn Sie die Beantwortung des Fragebogens 
zwischendurch unterbrechen wollen, können Sie dies jederzeit tun und die Bearbei-
tung später fortführen. Der Befragungszeitraum für diese Umfrage endet am: 
07.10.2019. 
Bei Rückfragen stehe ich Ihnen gerne zur Verfügung unter: phi13inl@studserv.uni-
leipzig.de. 
Vielen Dank im Voraus für Ihre Zeit und Beteiligung! 
Mit freundlichen Grüßen 
Paula Schumann 
Hinweis: Alle Angaben werden anonym ausgewertet. Ihre Daten werden vertraulich 
behandelt und dienen ausschließlich zu Forschungszwecken. 
 
 
1) An welcher Hochschule/Bildungseinrichtung sind Sie tätig? *  
Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein: [Textfeld] 
 
2) Für welchen Studiengang füllen Sie diesen Fragenbogen aus? *  
Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein: [Textfeld] 
Bitte geben Sie den Namen und Abschluss des Studiengangs an. 
  
IV 
3) Ist Post-Editing (PE) von maschineller Übersetzung (MÜ) in irgendeiner 
Form ein Bestandteil dieses Studiengangs? *  
Bitte wählen Sie eine der folgenden Antworten: 
• Ja, und zwar (→ Frage 9) 
• Nein, gar nicht (→ Frage 4 bis 8); (Frage 88 bis 97) 
4) Besteht die Absicht, Post-Editing (PE) demnächst im Lehrplan des 
Studiengangs aufzunehmen? *  
Bitte wählen Sie nur eine der folgenden Antworten aus: 
• Ja (→ Frage 5,6) 
• Nein (→ Frage 8) 
5) Ab wann gedenken Sie, PE im Lehrplan des Studiengangs aufzunehmen?  
Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein: [Textfeld] 
6) Existieren bereits konkrete Pläne für die Umsetzung von PE im Lehrplan 
des Studiengangs?  
Bitte wählen Sie nur eine der folgenden Antworten aus: 
• Ja (→ Frage 7) 
• Nein (→ Frage 8) 
7) Wie sehen diese konkreten Pläne für die Umsetzung von PE im Studium 
aus?  
Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein: [Textfeld] 
Bitte beschreiben Sie hier Ihre Ideen und Vorhaben.  
8) Was sind die Gründe dafür, dass PE (noch) nicht im Lehrplan des 
Studiengangs integriert ist?  
Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein: [Textfeld] 
z. B.: Faktoren, die eine zeitnahe Umsetzung verhindern  
9) In welcher Form ist Post-Editing (PE) ein Bestandteil dieses Studiengangs? *  
Bitte wählen Sie alle zutreffenden Antworten aus: 
• eigenständiger PE-Kurs ohne PE-Modul (→ Frage 10 bis 32); (81 bis 97) 
• PE-Kurs innerhalb eines eigenständigen PE-Moduls (→ Frage 33 bis 57); (81 
bis 97) 
• PE-Anteile in anderen Kursen integriert (→ Frage 58 bis 80); (81 bis 97) 
10) Seit wann wird dieser eigenständige PE-Kurs für diesen Studiengang 
angeboten?  
Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein: [Textfeld] 
 
V 
11) Ist der Besuch dieses PE-Kurses für die Studierenden obligatorisch oder 
fakultativ?  
Bitte wählen Sie nur eine der folgenden Antworten: 
• obligatorisch (→Frage 13) 
• fakultativ (→ Frage 12) 
12) Wie häufig wird dieses Kursangebot von den Studierenden wahrgenommen?  
Bitte wählen Sie die zutreffende Antwort für jeden Punkt aus: 
 1 2 3 4 5 
Häufigkeit      
Bitte bewerten Sie die Häufigkeit auf einer Skala von 1 - sehr selten bis 5 - sehr 
häufig.  
13) In welchem Semester müssen/können die Studierenden diesen PE-Kurs 
belegen?  
Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein: [Textfeld] 
14) Wird dieser PE-Kurs ausschließlich für Studierende der Übersetzung 
angeboten oder ist er offen für Studierende anderer Studiengänge?  
Bitte wählen Sie nur eine der folgenden Antworten aus: 
• ausschließlich für Studierende der Übersetzung  
• offen für Studierende anderer Studiengänge  
15) Ist dieser PE-Kurs auf eine bestimmte Sprachkombination beschränkt oder 
werden den Studierenden Sprachoptionen innerhalb des Kurses angeboten?  
Bitte wählen Sie nur eine der folgenden Antworten aus: 
• auf eine bestimmte Sprachkombination beschränkt  
• weitere Sprachoptionen werden angeboten  
16) Für welche Arbeitssprachen wird dieser PE-Kurs angeboten?  
Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein: [Textfeld] 
Bitte zählen Sie hier die Sprachen auf und trennen Sie sie durch ein Komma 
voneinander ab.  
17) Haben die Studierenden im Voraus des PE-Kurses bereits Erfahrung mit PE 
gesammelt oder ist PE ein komplett neues Gebiet für sie?  
Bitte wählen Sie nur eine der folgenden Antworten aus: 
• Die Studierenden haben bereits Erfahrung mit PE gesammelt.  
• PE ist ein komplett neues Gebiet für die Studierenden.  
  
VI 
18) Müssen die Studierenden Vorkenntnisse in bestimmten Bereichen 
mitbringen, um diesen PE-Kurs belegen zu können?  
Bitte wählen Sie nur eine der folgenden Antworten aus: 
• Ja (→ Frage 19) 
• Nein (→ Frage 20) 
19) In welchen Bereichen werden Vorkenntnisse von den Studierenden verlangt?  
Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein: [Textfeld] 
20) Wie sind die Unterrichtseinheiten in diesem PE-Kurs aufgebaut?  
Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein: [Textfeld] 
Hinweis: beispielsweise erste Hälfte des Semesters/der Einheit theoretischer Block; 
zweite Hälfte des Semesters/der Einheit praktischer Block  
21) Welche theoretischen Aspekte werden den Studierenden im Zuge des PE-
Kurses vermittelt?  
Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein: [Textfeld] 
22) Wie sehen die PE-Übungen innerhalb der praktischen Phasen des PE-
Kurses aus?  
Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein: [Textfeld] 
23) Welche Textsorten werden für die PE-Übungen ausgewählt?  
Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein: [Textfeld] 
24) Mit welchen MÜ-Systemen werden die ausgewählten Texte für das PE 
übersetzt?  
Bitte wählen Sie alle zutreffenden Antworten aus: 
• regelbasiertes MÜ-System  
• statistisches MÜ-System  
• hybrides MÜ-System  
• neuronales MÜ-System  
25) Mit welchen MÜ-Tools werden die Texte maschinell vorübersetzt?  
Bitte wählen Sie alle zutreffenden Antworten aus: 
• Google Übersetzer  
• Bing  
• DeepL  
• eTranslation  
• Sonstiges: [Textfeld] 
  
VII 
26) Welche PE-Tools werden für die Bearbeitung der Texte von den 
Studierenden angewandt?  
Bitte wählen Sie alle zutreffenden Antworten aus: 
• CASMACAT  
• Appraise  
• Wordfast  
• MateCat  
• die Bearbeitung der Texte erfolgt ohne PE-Tool  
• Sonstiges: [Textfeld] 
27) Wird das PE-Tool neben der MÜ auch mit einem Translation-Memory-Tool 
verknüpft?  
Bitte wählen Sie nur eine der folgenden Antworten aus: 
• Ja  
• Nein  
28) Werden für die Ausführung der Übungen PE-Richtlinien von den 
Studierenden benutzt?  
Bitte wählen Sie nur eine der folgenden Antworten aus: 
• Ja  
• Nein  
29) Welche PE-Formen erlernen die Studierenden?  
Bitte wählen Sie alle zutreffenden Antworten aus: 
• Light Post-Editing  
• Full Post-Editing  
• eine Mischform aus beiden 
30) Wann werden die PE-Übungen in der Lehrveranstaltung durchgeführt?  
Bitte wählen Sie nur eine der folgenden Antworten aus: 
• während der Unterrichtszeit  
• im Selbststudium  
• sowohl im Unterricht als auch im Selbststudium  
31) Wie werden die Studierenden am Ende des Semesters in diesem PE-Kurs 
geprüft?  
Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein: [Textfeld] 
Beschreiben Sie hier bitte die zu erbringende Prüfungsleistung.  
  
VIII 
32) Was diente als Grundlage zur Konzeption dieses PE-Kurses?  
Bitte wählen Sie alle zutreffenden Antworten aus: 
• Post-Editing-Richtlinien  
• Post-Editing-Norm  
• Kursentwurf nach O'Brien  
• Sonstiges: [Textfeld] 
33) Seit wann wird dieses eigenständige PE-Modul für den Studiengang 
angeboten?  
Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein: [Textfeld] 
34) Wie heißt dieses Modul zum Thema PE?  
Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein: [Textfeld] 
35) Aus welchen Lehrveranstaltungen ist dieses PE-Modul aufgebaut?  
Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein: [Textfeld] 
36) Ist das Belegen dieses PE-Moduls für die Studierenden obligatorisch oder 
fakultativ?  
Bitte wählen Sie nur eine der folgenden Antworten aus: 
• obligatorisch (→ Frage 38) 
• fakultativ (→ Frage 37) 
37) Wie häufig wird dieses Modulangebot von den Studierenden 
wahrgenommen?  
Bitte wählen Sie die zutreffende Antwort für jeden Punkt aus: 
 1 2 3 4 5 
Häufigkeit      
Bitte bewerten Sie die Häufigkeit auf einer Skala von 1 - sehr selten bis 5 - sehr 
häufig.  
38) In welchem Semester müssen/können die Studierenden dieses PE-Modul 
belegen?  
Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein: [Textfeld] 
39) Wird dieses PE-Modul ausschließlich für Studierende der Übersetzung 
angeboten oder ist es offen für Studierende anderer Studiengänge?  
Bitte wählen Sie nur eine der folgenden Antworten aus: 
• ausschließlich für Studierende der Übersetzung  
• offen für Studierende anderer Studiengänge  
  
IX 
40) Für welche Arbeitssprachen wird dieses PE-Modul angeboten?  
Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein: [Textfeld] 
Bitte zählen Sie hier die Sprachen auf und trennen Sie sie durch ein Komma 
voneinander ab.  
41) Ist der anwendungsorientierte PE-Kurs in diesem Modul auf eine bestimmte 
Sprachkombination beschränkt oder werden den Studierenden 
Sprachoptionen geboten?  
Bitte wählen Sie nur eine der folgenden Antworten aus: 
• auf eine bestimmte Sprachkombination beschränkt  
• Sprachoptionen werden geboten  
42) Haben die Studierenden im Voraus des PE-Moduls bereits Erfahrung mit 
PE gesammelt oder ist PE ein komplett neues Gebiet für sie?  
Bitte wählen Sie nur eine der folgenden Antworten aus: 
• Die Studierenden haben bereits Erfahrung mit PE gesammelt.  
• PE ist ein komplett neues Gebiet für die Studierenden. 
43) Müssen die Studierenden Vorkenntnisse in bestimmten Bereichen 
mitbringen, um dieses PE-Modul belegen zu können?  
Bitte wählen Sie nur eine der folgenden Antworten aus: 
• Ja (→ Frage 44) 
• Nein (→ Frage 45) 
44) In welchen Bereichen werden Vorkenntnisse von den Studierenden verlangt?  
Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein: [Textfeld] 
45) Wie sind die Unterrichtseinheiten im PE-Kurs des Moduls aufgebaut?  
Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein: [Textfeld] 
Hinweis: beispielsweise erste Hälfte des Semesters/der Einheit theoretischer Block; 
zweite Hälfte des Semesters/der Einheit praktischer Block  
46) Welche theoretischen Aspekte werden den Studierenden im Zuge des PE-
Moduls vermittelt?  
Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein: [Textfeld] 
47) Wie sehen die PE-Übungen in den praktischen Phasen des PE-Moduls aus?  
Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein: [Textfeld] 
48) Welche Textsorten werden für die PE-Übungen ausgewählt?  
Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein: [Textfeld] 
  
X 
49) Mit welchen MÜ-Systemen werden die ausgewählten Texte vorübersetzt?  
Bitte wählen Sie alle zutreffenden Antworten aus: 
• regelbasiertes MÜ-System  
• statistisches MÜ-System  
• hybrides MÜ-System  
• neuronales MÜ-System  
50) Mit welchen MÜ-Tools werden die Texte vorübersetzt?  
Bitte wählen Sie alle zutreffenden Antworten aus: 
• Bing  
• Goolge Übersetzer  
• DeepL  
• eTranslation  
• Sonstiges: [Textfeld] 
51) Welche PE-Tools werden zur Bearbeitung der Texte von den Studierenden 
angewandt?  
Bitte wählen Sie alle zutreffenden Antworten aus: 
• CASMACAT  
• Appraise  
• Wordfast  
• MateCat  
• die Bearbeitung der Texte erfolgt ohne PE-Tool  
• Sonstiges: [Textfeld] 
52) Wird das PE-Tool neben der MÜ auch mit einem Translation-Memory-Tool 
verknüpft?  
Bitte wählen Sie nur eine der folgenden Antworten aus: 
• Ja  
• Nein  
53) Werden für die Ausführung der Übungen PE-Richtlinien von den 
Studierenden benutzt?  
Bitte wählen Sie nur eine der folgenden Antworten aus: 
• Ja  
• Nein  
  
XI 
54) Welche PE-Formen erlernen die Studierenden im Zuge des PE-Moduls?  
Bitte wählen Sie alle zutreffenden Antworten aus: 
• Light Post-Editing  
• Full Post-Editing  
• eine Mischform aus beiden  
55) Wann werden die PE-Übungen in den Lehrveranstaltungen des Moduls 
durchgeführt?  
Bitte wählen Sie nur eine der folgenden Antworten aus: 
• während der Unterrichtszeit  
• im Selbststudium  
• sowohl im Unterricht als auch im Selbststudium  
56) Wie werden die Studierenden am Ende des Semesters in diesem PE-Modul 
geprüft? 
Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein: [Textfeld] 
Bitte beschreiben Sie hier kurz die zu erbringende(n) Prüfungsleistung(en) für das 
Modul. 
57) Was diente als Grundlage zur Konzeption des PE-Moduls?  
Bitte wählen Sie alle zutreffenden Antworten aus: 
• PE-Richtlinien  
• PE-Norm  
• Kursentwurf nach O'Brien  
• Sonstiges: [Textfeld] 
58) Seit wann werden PE-Anteile in anderen Kursen integriert?  
Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein: [Textfeld] 
59) Welche Ausrichtung haben diese Kurse?  
Bitte wählen Sie alle zutreffenden Antworten aus: 
• Translationstechnologien (→ Frage 62) 
• allgemeinsprachliches Übersetzen (→ Frage 61) 
• Fachübersetzen (→ Frage 60, 61) 
• Sonstiges: (→ Frage 62) 
60) Für welches Fachgebiet werden PE-Anteile im Kurs Fachübersetzen 
unterrichtet?  
Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein: [Textfeld] 
61) Für welche Sprache(n) wird dieser Übersetzungskurs mit PE-Inhalten 
angeboten?  
Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein: [Textfeld] 
XII 
62) Wie hoch ist der zeitliche Anteil der PE-Inhalte am Gesamtkurs?  
Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein: [Textfeld] 
63) In welchem Semester müssen/können die Studierenden den Kurs belegen?  
Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein: [Textfeld] 
64) Wird der Kurs ausschließlich für Studierende der Übersetzung angeboten 
oder ist er offen für Studierende anderer Studiengänge?  
Bitte wählen Sie nur eine der folgenden Antworten aus: 
• ausschließlich für Studierende der Übersetzung  
• offen für Studierende anderer Studiengänge  
65) Wird den Studierenden Theorie zum Thema PE vermittelt, bevor sie die PE-
Übungen bearbeiten? 
Bitte wählen Sie nur eine der folgenden Antworten aus: 
• Ja (→ Frage 66) 
• Nein (→ Frage 67) 
66) Welche Theorieinhalte werden den Studierenden im Voraus der PE-
Übungen vermittelt?  
Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein: [Textfeld] 
67) Wie sehen die Übungen zum Thema PE in diesem Kurs aus?  
Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein: [Textfeld] 
68) Welche Textsorten werden für die PE-Übungen ausgewählt?  
Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein: [Textfeld] 
69) Mit welchen MÜ-Systemen werden die ausgewählten Texte vorübersetzt?  
Bitte wählen Sie alle zutreffenden Antworten aus: 
• regelbasiertes MÜ-System  
• statistisches MÜ-System  
• hybrides MÜ-System  
• neuronales MÜ-System  
70) Mit welchen MÜ-Tools werden die ausgewählten Texte vorübersetzt?  
Bitte wählen Sie alle zutreffenden Antworten aus: 
• Bing  
• Google Übersetzer  
• DeepL  
• eTranslation  
• Sonstiges: [Textfeld] 
XIII 
71) Welche PE-Tools werden zur Bearbeitung der Texte von den Studierenden 
angewandt?  
Bitte wählen Sie alle zutreffenden Antworten aus: 
• CASMACAT  
• Appraise  
• Wordfast  
• MateCat  
• die Bearbeitung der Texte erfolgt ohne PE-Tool  
• Sonstiges: [Textfeld] 
72) Wird das PE-Tool neben der MÜ auch mit einem Translation-Memory-Tool 
verknüpft?  
Bitte wählen Sie nur eine der folgenden Antworten aus: 
• Ja  
• Nein  
73) Werden für die Ausführung der Übungen PE-Richtlinien von Studierenden 
benutzt?  
Bitte wählen Sie nur eine der folgenden Antworten aus: 
• Ja  
• Nein  
74) Welche PE-Formen erlernen die Studierenden im Rahmen der PE-Inhalte?  
Bitte wählen Sie alle zutreffenden Antworten aus: 
• Light Post-Editing  
• Full Post-Editing  
• Mischform aus beiden  
75) Wann werden die PE-Übungen in der Lehrveranstaltung durchgeführt?  
Bitte wählen Sie nur eine der folgenden Antworten aus: 
• während der Unterrichtszeit  
• im Selbststudium  
• sowohl im Unterricht als auch im Selbststudium  
76) Ist PE ein Teil der Prüfungsleistung des Kurses, der PE-Anteile beinhaltet?  
Bitte wählen Sie nur eine der folgenden Antworten aus: 
• Ja (→ Frage 77) 
• Nein (→ Frage 78) 
77) Inwiefern ist PE ein Teil der Prüfungsleistung des Kurses?  
Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein: [Textfeld] 
XIV 
78) Ist für die Zukunft ein eigenständiger PE-Kurs oder ein eigenständiges PE-
Modul geplant?  
Bitte wählen Sie nur eine der folgenden Antworten aus: 
• Ja, ein eigenständiger PE-Kurs  
• Ja, ein ganzes Modul zum Thema PE (→ Frage 79) 
• Nein, weder ein Kurs noch ein Modul zum Thema PE sind geplant (→Frage 
80) 
79) Bitte beschreiben Sie, sofern möglich, das geplante Modul zum Thema PE: 
Wie soll es heißen? Aus welchen Lehrveranstaltungen besteht es? Ist es 
obligatorisch oder fakultativ?  
Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein: [Textfeld] 
80) Welche Faktoren verhindern die Einführung eines eigenständigen PE-
Kurses/Moduls im Lehrplan des Studiengangs?  
Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein: [Textfeld] 
____________________________________________________________________ 
81) Sind Sie der Auffassung, dass ein einziges akademisches Semester ausreicht, 
um den Studierenden genügend Kenntnisse im PE zu vermitteln?  
Bitte wählen Sie nur eine der folgenden Antworten aus: 
• Ja (→ Frage 83) 
• Nein (→ Frage 82) 
82) Wie viele Semester würden Sie für eine PE-Ausbildung im Studium 
ansetzen?  
In dieses Feld dürfen nur Zahlen eingegeben werden. 
Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein: [Textfeld] 
83) Üben Sie selbst eine Lehrtätigkeit im Bereich PE aus?  
Bitte wählen Sie nur eine der folgenden Antworten aus: 
• Ja  
• Nein  
84) Haben Sie selbst sich im Bereich MÜ/PE fortgebildet?  
Bitte wählen Sie nur eine der folgenden Antworten aus: 
• Ja (→ Frage 85) 
• Nein (→ Frage 86) 
85) Auf welche Weise haben Sie sich im Bereich MÜ/PE fortgebildet?  
Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein: [Textfeld] 
  
XV 
86) Ist Ihnen der Online-Kurs von TAUS zum Thema PE bekannt?  
Bitte wählen Sie alle zutreffenden Antworten aus: 
• Ich habe diesen Kurs selbst absolviert.  
• Ich habe von diesem Kurs gehört.  
• Ich habe diesen Kurs meinen Studierenden empfohlen.  
• Ich habe diesen Kurs meinem Kollegium empfohlen.  
• Nein, dieser Kurs ist mir unbekannt.  
87) Ist Ihnen der Online-Kurs von SDL Trados zum Thema PE bekannt?  
Bitte wählen Sie alle zutreffenden Antworten aus: 
• Ich habe diesen Kurs selbst absolviert.  
• Ich habe von diesem Kurs gehört.  
• Ich habe diesen Kurs meinen Studierenden empfohlen.  
• Ich habe diesen Kurs meinem Kollegium empfohlen.  
• Nein, dieser Kurs ist mir unbekannt. 
 
88) Wie schätzen Sie die PE-Ausbildung allgemein und deren potenzielle 
Entwicklung ein?  















Das Ziel der PE-Ausbildung 
besteht darin, die Studierenden 
in die Theorie und Praxis von 
MÜ/PE einzuführen.  
     
Die PE-Ausbildung an meiner 
Hochschule/Bildungseinrichtung 
beurteile ich als zielführend. 
     
Es wäre sinnvoll, PE zukünftig 
als eigenständigen Studiengang 
(BA/MA) anzubieten.  
     
Es ist wahrscheinlich, dass PE in 
10 Jahren als eigener 
Studiengang (BA/MA) 
angeboten wird. 
     
Ich kann mir vorstellen, dass 
meine Hochschule/ 
Bildungseinrichtung selbst 
einmal einen eigenständigen 
Studiengang für PE (BA/MA) 
anbieten wird. 
     
XVI 
89) Wie schätzen Sie den aktuellen Stand von MÜ/PE im deutschsprachigen 
Raum ein? 
Meiner Meinung nach ... 













... ist die Verfügbarkeit 
von MÜ-Systemen und 
Tools für die deutsche 
Sprache hoch. 
     
... ist die Qualität von 
MÜ-Systemen für die 
deutsche Sprache für PE 
nutzbar. 
     
... ist die Anwendungsrate 
von MÜ für die deutsche 
Sprache hoch. 
     
... ist der PE-Einsatz im 
professionellen Kontext 
für die deutsche Sprache 
hoch. 
     
 
90) Was denken Sie, welche Rolle die Einstellung gegenüber MÜ/PE spielt?  















Eine positive Einstellung 
gegenüber MÜ/PE ist von 
zentraler Bedeutung für 
erfolgreiches PE. 
     
Die Anwendung von MÜ-
Technologien im Studium 
fördert eine positive 
Wahrnehmung unter 
Übersetzern. 
     
Die Studierenden an meiner 
Hochschule/Bildungseinrichtung 
sind allgemein positiv 
gegenüber MÜ/PE eingestellt. 
















Der Lehrkörper an meiner 
Hochschule/Bildungseinrichtung 
ist allgemein positiv gegenüber 
MÜ/PE eingestellt.  
     
Ich selbst bin allgemein positiv 
gegenüber der Arbeit mit 
MÜ/PE eingestellt. 
     
91) Bitte beurteilen Sie die Aussagen zur Einführung einer PE-Ausbildung, 
deren Zielgruppe und Anforderungen aus Ihrer persönlichen Sicht.  













Ich sehe einen dringenden 
Bedarf an einer spezifi-
schen PE-Ausbildung. 
     
Studierende der Überset-
zung sind die primäre 
Zielgruppe für eine PE-
Ausbildung. 
     
Studierende der Überset-
zung sind die geeignetsten 
Kandidaten für eine PE-
Ausbildung. 
     
PE sollte erst auf MA-
Ebene eingeführt werden. 
     
Die (vorausgehende/zeit-
gleiche) Übersetzungsaus-
bildung ist ein Hindernis 
für die PE-Ausbildung. 
     
Studierende sollten be-
stimmte Vorkenntnisse 
für die Belegung eines 
PE-Kurses/-Moduls mit-
bringen. 















ten die Studierenden im 
Zuge ihrer Übersetzungs-
ausbildung erlangt haben. 
     
PE erfordert spezifische 
Kompetenzen. 
     
92) Wir beurteilen Sie persönlich diese verschiedenen Aussagen zum Thema PE?  













Übersetzer mit einer PE-
Ausbildung haben auf 
dem Arbeitsmarkt bessere 
Chancen. 
     
Personen, die freiwillig 
PE ausführen, arbeiten 
weitaus produktiver als 
dazu verpflichtete. 
     
Die Kompetenzen beim 
Übersetzen und PE 
überschneiden sich 
teilweise. 
     
Die Fehlerarten von 
maschineller Übersetzung 
und Humanübersetzung 
unterscheiden sich.  
     
 
Vertrauen in die eigene 
Übersetzungskompetenz 
und in die eigenen 
technischen Fähigkeiten 
sind Voraussetzungen für 
das Gelingen von PE.  
     
PE-Richtlinien bieten eine 
gute Grundlage zur 
Anleitung beim PE. 














Der schnelle Wechsel 
zwischen Human-
übersetzung, Bearbeitung 
von MÜ (PE) und Fuzzy 
Matches ist sehr 
anspruchsvoll.  
     
Die Entscheidung, ob ein 
MÜ-Segment für PE 
nutzbar ist oder nicht, fällt 
meist schwer. 
     
93) Wie würde das Best-Case-Szenario für eine PE-Ausbildung Ihrer Meinung 
nach aussehen? 
Ich erachte es als sinnvoll, ... 













... theoretische und 
praktische Kursanteile 
zum PE gleichwertig zu 
behandeln. 
     
... dass PE-Richtlinien 
Bestandteil der PE-Lehre 
sind. 
     
... verschiedene 
Textsorten für die PE-
Übungen zu 
berücksichtigen. 
     
... den Fachlichkeitsgrad 
der Übungstexte 
weitestgehend gering zu 
halten. 
     
... verschiedene MÜ-
Systeme/Tools für die PE-
Übungen zu 
berücksichtigen. 














... dass die Studierenden 
erlernen, wann ein 
Segment für PE geeignet 
ist und wann nicht. 
     
... die Produktivität von 
PE im Unterricht zu 
messen. 
     
... verschiedene PE-Tools 
im Unterricht vorzustellen 
und anzuwenden. 
     
... einen guten Überblick 
über den Stand der 
aktuellen PE-Forschung 
zu geben. 
     
... das Zusammenspiel 
von MÜ mit Translation-
Memory-Systemen zu 
üben. 
     
... die PE-Stufen (Light & 
Full PE) in den Übungen 
zu unterscheiden. 
     
... ethische Fragen wie die 
Bezahlung in der PE-
Lehre zu berücksichtigen. 
     
... die Preisgestaltung für 
PE mit den Studierenden 
zu besprechen. 
     
... dass die Studierenden 
erlernen, wie sie 
konstruktives Feedback 
zur MÜ geben. 
     
... dass die Studierenden 
Übung im Pre-Editing 
erlangen. 
     
... dass die Studierenden 
auch PE ohne 
Ausgangstext üben. 
     
XXI 
94) Welche Gründe sprechen Ihrer Meinung nach für die Einführung von PE im 
Studium?  
Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein: [Textfeld] 
95) In welchen Punkten überschneidet sich Ihrer Meinung nach der 
Kompetenzbereich von Übersetzern und Post-Editoren?  
Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein: [Textfeld] 
96) In welchen Punkten unterscheiden sich Ihrer Meinung nach die Prozesse PE 
und Humanübersetzung?  
Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein: [Textfeld] 
97) Welche Lerninhalte sollten Ihrer Meinung nach im Rahmen eines 
PE-Kurses/Moduls vermittelt werden?  
Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein: [Textfeld] 
 
Sie sind nun am Ende des Fragebogens angelangt. Vielen Dank, dass Sie sich die 
Zeit genommen und die Mühe gemacht haben, mich bei dieser Online-Umfrage mit 
Ihrem wertvollen Feedback zu unterstützen. 
Falls Sie Interesse an den Forschungsergebnissen haben sollten, schreiben Sie mir 
gerne eine E-Mail an phi13inl@studserv.uni-leipzig.de. 
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